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ZUM GELEIT. 


„Zum Beginnen, zum Vollendeni 
Zirkel, Blei und Winkelwage; 
alles stockt und starrt in Händen, 


leuchtet nicht der Stern dem Tage!“ 
Goethe: 


Von einer auch nur annähernd zufriedenstellenden 
Einsicht in den seelischen Aufbau des Tastlesens sind 
wir noch weit entfernt. Die vereinzelten Ansätze aber, 
die als Bausteine zu einer seelenkundlichen Lösung. der 
wissenschaftlichen Aufgabe des Tastlesevorganges gelten 
können, greift der Methodiker mit Dank auf und erwar- 
tet von ihnen die ersten gesicherten Grundlagen für das 
Gebäude methodischer Grundsätze. 

Nicht allein der wissenschaftliche Versuch, der die 
dem Lernvorgang eigene Einstellungsweise vielfach ver- 
nachlässigen muß, wird die in der Gesamtheit auftreten- 
den Erscheinungsweisen des Punktschriftlesens einer rest- 
losen Klärung zuführen. Wir erwarten auch von der Auf- 
zeigung des sinnhaften Zusammenhanges der Dinge und 
Erscheinungen für die Arbeit am lebenden Menschen 
unser Teil. Auch hier gilt mehr als anderswo die denk- 
mäßige Bewertung des Einzelerlebnisses unter dem Ein- 
druck der besonderen Bedingungen einer Persönlichkeit, 
sowohl der Gesamtheit blinder Mensch, als auch des 
durch die mannigfachsten Umstände gewordenen Ein- 
zelwesens. 

Daß zu der vorliegenden Arbeit das Schriftgut über 
Fragen des Blindenunterrichtes weitestgehend herangezo- 
gen wurde, ist selbstverständlich. Schmidt-Steglitz bin 
ich für manchen Hinweis zu Dank verpflichtet. Eine 
Fragebogenausschreibung wurde in überraschend günstiger 
Weise aufgenommen, und ihre Ergebnisse förderten die 
Ausgestaltung der unterrichtskundlichen Vorschläge dieser 
J. Mayntz, Wege i. d. Welt d. sechs Punkte. 1 


B. 


Arbeit an manchen Punkten. Frl. Kuhr-Kiel gestattete 
mir die Veröffentlichung eines Teiles ihrer Zuschrift. Für 
diese Freundlichkeit schulde ich besonderen Dank. 
Brugger- Augsburg unterstützte meine Arbeit durch eine 
dankenswert ausführliche Darstellung seiner Arbeitsweise, 
mit der ich nach Form und Geist weitgehend überein- 
stimme. Das Fachschrifttum zur Fibel- und Leselernfrage 
der Sehenden war mir in weitem Maße zugänglich. Damit 
sehe ich unserer alten Forderung nach bewertendem Ver- 
folgen der methodischen Erscheinungen der Schule der 
Sehenden Genüge geleistet. Die Lehrmittel, deren Ur- 
heber vielfach nicht mehr zu ermitteln sind, mögen hier 
und dort den Namen eines „Nacherfinders“ tragen. Das 
Recht des Vorranges will indes eine solche Bezeichnung 

nicht schmälern. Für jeden Hinweis bin ich auch aus 
Gründen der geschichtlichen Treue in Fragen der Metho- 
dik dankbar. 

Wege möchte ich andeuten; nicht ein einzelner wird 
nach Rom führen; keiner wird für alles und für alle der 
rechte sein! Ein Weg geht wie an der Leine vorbeigezogen 
geradeaus, unbekümmert um Blume und Blatt am Stra- 
ßenrande, - gleichgültig ob Sonnenwärme und Lied des 
kleinen Vogels; der Meilenstein zeigt den Fortschritt, - 
aber ungegriffen, unbegriffen geht da draußen das Leben 
vorbei! 

Den Weg wollen wir nicht gehen. Formvollendet in 
betastlicher Wirklichkeit zwar, aber kalt und gemütlos 
ist das Punktschriftzeichen gegeben. Es wartet auf die 
Persönlichkeit; dann erst erwacht es zum Leben. Be- 
griffslosigkeit wird Begriff, Form erschließt Inhalt, und 
Zeichen wird zum Sinn. Und das packt die Lebenskreise 
der Lehrenden am meisten: Wir erleben im Lesenlehren 
immer wieder den bedeutsamen Schritt der älteren Mensch- 
heit, den sie tat vom naturhaften Eindruck über die Laut- 
sprache zur Gestaltung des Lautes im Zeichen und zu 
seiner Wiederverlebendigung aus dem toten Zeichen. So 
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verstehen wir bei geschichtlichem Zurückschauen das 
heiße Bemühen um eine Blindenschrift, die allein erst in 
sich die Kraft trug, den Blinden jenen Schritt aus Ur- 
vätertagen tun zu lassen und ihn damit der Höhe des 
Kulturverstehens seiner Zeit zuzuführen. 

Inmitten unserer Arbeit steht das blinde Kind. Lesen- 
können sollen wir ihm ermöglichen. Können aber er- 
fordert Wollen. Wir suchen nach der treibenden Kraft, 
nach dem Beweggrunde, der mit stärker und stärker 
werdender Bindung hinanzieht zur lustbetonten Frar- 
beitung der Welt der sechs Punkte, - zum Wollen! Und 
in der kindlichen Umgebung, in der Gesamtwelt des 
blinden Kindes, in dem, was seine Sinne gefangen 
nimmt, da liegt der Stein der Weisen. Vernünftelnd Ge- 
dankliches liegt dem Kinde fern. Blutvoll allein ist ihm 
die Sinnenwelt; sie birgt die Triebkräfte des Wollens! 
Und sehen wir im blinden Kinde diese Abfolge seelischen 
Geschehens: „Ich will und ich kann,“ dann verstanden 
wir, sein Wollen zu beflügeln, aus den ersten zaghaften 
Schritten in die Welt der Zeichen das Können zu be- 
reiten, auf daß Können schreite zum Besserkönnen, 
Wollen werde zum zielbewußten Wollen. 

Unser Weg wird der rechte sein, und Blumenduft und 
Sonnenwärme werden lebendig sein im Vorwärtsschreiten. 
Aber da helfen nicht Elle noch Winkel allein! 

Fine Sammelarbeit lege ich der Öffentlichkeit vor. 
Gerne und dankbar müssen wir die method. Gaben 
vergangener lage, da Unterricht und Unterrichtsgrund- 
legung mehr im Brennpunkt des Interesses standen, an- 
erkennen. Einen Streit um diesen oder jenen method. 
Fußsteig wollen wir nicht, freischaffend sei unsere Arbeit 


bei Schüler - und Lehrer. 


Düren, Ostern 1928. 
Der Verfasser. 
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I. Zur seelenkundlichen Auslegung 
des Tastlesevorganges. 


Schrifttum: 


. Bürklen, K., Untersuchungen über die Lesbarkeit der Braille’- 


schen Punktschriftzeichen. Blird. 1913, S. 47. 

-— Zur Kritik der Braille’schen Punktschrift. Blird. 
1913, S. 313. 

— Die Druckstärke beim Tastlesen der Blindenpunkt- 
schrift. Zeitschr. f. d. österr. Blindenwesen 1916, S. 543 (Ztschrft.) 

-- Die Körperhaltung beim Punktschriftlesen. Ztschrft. 
1916, S. 579. 

== Das Tastlesen der Blindenpunktschrift. Beiheft 
zur Zeitschrift für angew. Psychologie XVI, Leipzig 1917. 

— Die Größenverhältnisse der Blindenpunktschrift. 
Ztschrft. 1918. 

_- Lesen und Schreiben der Blinden. In Blinden- 
psychologie, Leipzig 1924, S. 114. 


. Chlumetzky, H., Kritische Betrachtungen über das Tastlesen. 


Brünn 1918. 


. Czyperrek, H., Lesen und Tastsinn. Blird. 1913, S. 142. 
. Grasemann, P., Eine Untersuchung über das Lesen der Blin- 


den. Beiheft zur Zeitschr. f. angew. Psych. XVI, Leipzig 1917. 


. Hartmann, Zum Tastlesen der Blindenpunktschrift. Blfrd. 1913. 
. Heller, S., Das Tastlesen der Blindenpunktschrift. Ztschrft. 1918. 
. Heller, Th., Das Lesen der Blindenschrift. In „Studien zur 


Blindenpsychologie.“ Leipzig 1904, S. 86. 


. Hocheisen, P., Der Muskelsinn Blinder. Berlin 1873 (Zeit- 


schr. für Physiologie und Psychologie der Sinnesorgane, Bd. V). 


. Kunz, M., Lesen und Tasten. Blfrd. 1913, S. 194. 


_ Lesen und Tastsinn. Blfrd. 1914, S. 38. 


. Steinberg, W., Das Tastlesen der Blindenpunktschrift. In 


„Raumwahrnehmung der Blinden.“ München 1920, S. 32. 


. Wanecek, O., Untersuchungen über die Lesbarkeit der Braille’- 


schen Punktschriftzeichen. Blfrd. 1915, S. 141. 


. Wundt, W., Grundzüge der physiologischen Psychologie. Leip- 


zig 1910. 


. Zech, F., Bürklens Dauerleseversuche und die Experimentelle 


Psychologie. Blindenschule 1918. 
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Die Lösungsfähigkeit unterrichtskundlicher Fragestel- 
lungen ist im wesentlichen getragen durch -die in vielen 
Fällen mögliche wissenschaftliche Darstellung der seeli- 
schen Zuständlichkeiten oder Erscheinungen im Ablauf 
eines Lernvorganges. Das bedeutet für die Frage der Er- 
lernung des Tastlesens die unabweisbare Notwendigkeit 
eines Rückblickes auf die Bemühungen um die wissen- 
schaftliche Erforschung des Tastlesevorganges. In neuerer 
Zeit wurden die bisherigen Ergebnisse am besten durch 
Steinberg (17) zur Darstellung gebracht; zugleich werden 
auch die Wege herausgestellt, die fernere Untersuchungen 
zu gehen haben, sollen sie mit zur Lösung der Frage 
nach dem rein seelischen Vorgang des Tastlesens beitragen. 


Die Gründe für die bisherigen unzulänglichen Lö- 


sungen der Tastlesefrage glaubt Steinberg in folgenden 
Feststellungen erkannt zu haben. Hocheisen (14) zu- 
nächst „übersah die Funktion, die der unmittelbar ein- 
heitlich erfaßten Form zukommt,“ da er in der Beurtei- 
lung seiner Untersuchungsergebnisse die Bewegungs- 
empfindung als die treibende Kraft bei der Erfassung 
der Schriftzeichen annimmt. Heller (13) „übersieht eben 
die Bedeutung, die der Raumgestalt in ihrer Funktion 
als Zeichen zukommt.“ Auch bei Heller steht die repro- 
duzierte Bewegungsempfindung im Vordergrund. Kunz 
(15,16) und Czyperrek (9) sind in der irrigen Meinung 
befangen, „das Tastlesen sei eindeutig durch die Unter- 
schiedsempfindlichkeit bedingt.“ Selbst die Arbeiten 
Bürklens (1-7), die in immer steigendem Maße die 
Bedeutung der Form einer Punktgruppe betonen, ver- 
mögen die Frage nicht restlos zu klären; „denn er ist 
auch der Sinnbezogenheit nicht gerecht geworden, die 
sie als Zeichen charakterisiert“ (die Form). Die unmittel- 
bar einheitlich erfaßte Form des Zeichens also, die ein- 
deutig bestimmte Raumgestalt des einheitlich Ertasteten 
in seiner Wertung als sinnerweckendes Zeichen, also die 
Sinnbezogenheit einer einheitlich ertasteten Form, stellt 
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die Hauptfrage nach der Lösung der seelenkundlichen 
Aufgabe dar, die das Tastlesen an den Wissenschaftler 
stellt. 

Damit treffen wir auf die Grundfragen der Aufgaben, 
die das Tastlesen in unterrichtskundlicher Beziehung stellt. 

Es kann nicht im Sinne dieser Arbeit liegen, die 
Psychologie des Tastlesens in irgend einem Punkte zu 
bereichern, sie greift nur die Ergebnisse der Wissenschaft 
auf, wenn von ihnen eine Festigung der unterrichtskund- 
lichen Voraussetzungen zu erwarten ist. Wenn wir also 
neben einer trefflichen Beschreibung des immer- 
hin auf eine einheitliche Formel gebrachten äuße- 
ren Lesevorganges einmal eine Untersuchung be- 
sitzen, die berücksichtigt, daß „die Punktgruppen 
Buchstaben sind,“ also Sinnhaftigkeit bedeuten, 
kommen wir der durch Meumann aufgestellten 
Forderung nach wissenschaftlich festgelegten Leit- 
sätzen für die Voraussetzungen des ersten Lesens 
näher. 

Für die Grundlegung eines einwandfreien Verfahrens 
im ersten Leseunterricht erscheinen aber heute schon 
- auch im Hinblick auf die wechselnde Bedeutung der 
Form bei zunehmender Übung - die folgenden Bemer- 
kungen Steinbergs bedeutsam. „Der Anfänger ist bemüht, 
Raumgestalten erschöpfend zu ertasten und sie in ein- 
deutige Beziehung zu Lauten zu setzen. Er ist primär 
auf die Form eingestellt, und erst im zweiten Akte ord- 
net er sie einem bestimmten Sinnelemente zu. Der Fort- 
schritt besteht nur darin, daß die extensive Anschauung 
ihre Selbständigkeit einbüßt und unmittelbar als Bedeu- 
tungsträger erfaßt wird.“ „Der Anfänger, der nur über die 
Raumform zum Laute kommt, für den also eine Punkt- 
gruppe diese bestimmte Bedeutung hat, weil sie diese 
und keine andere Struktur aufweist, gliedert das simultan 
wahrgenommene, indem er die Zahl und die gegen- 
seitige Lage der Punkte sukzessive ertastet.“ Also 
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könnte sich das erste Lesen in solchen Übungen voll- 
ziehen, die mit Hilfe von Lehrmitteln zunächst eine Ver- 
größerung des Zeichens gestatten, sodaß durch betastliche 
Sonderung die Zahl und die gegenseitige Lage selbst 
herzustellender Punkte leicht aufgefaßt werden kann. Es 
fragt sich nur, ob dieses Fortschreiten zu den Einzelteilen 
für die Grundlegung des Lesens die heute allgemein an- 
genommene Bedeutung hat. Es wäre vielmehr auch ein 
Verfahren denkbar, das auf diese Zergliederung verzichtet 
und der irgendwie durch einen Gesamteindruck erschöp- 
fend ertasteten Raumgestalt des Zeichens _ gleichzeitig 
Sinngebung zuordnet. Das Zergliedern des in einem 
Vorgang erfaßten Zeichens erscheint nur da notwendig, 
wo Lesen und Schreiben gleichzeitig gelehrt werden. 
Für die letzte Frage wäre es allerdings richtig, zuvor die 
Frage zu klären, ob die Mehrzahl der Punktschriftzeichen 
auch für den Anfänger gewissermaßen zur Gestalt wird 
ohne erschöpfiende Zergliederung, also durch unmittelbare, 
einheitliche Wahrnehmung im Tastvorgange.') 

Bleiben wir bei den ersten Voraussetzungen, so werden 
wir die Größe des Lehrmittels, die eindeutig schon durch 
die Forderung nach Feststellung von Zahl und Lage der 
Punkte bestimmt sein könnte, auch der unentwickelten 
Tastfertigkeit und Handgeschicklichkeit anpassen müssen. 
Ebenso müssen wir in irgend einer Form der Tatsache 
Rechnung tragen, daß ein auf solche Weise vergrößertes 
Lehrmittel wieder den Weg zum normalgroßen, gedruck- 
ten Zeichen wiederfinden muß. Es scheint endlich der 
Kindesnatur zu entsprechen, aufbauend die Welt zu er- 
leben. Vielleicht sind wir daher auf dem richtigen Wege, 
wenn wir auch die Raumformen der Zeichen aufbauend 
entstehen lassen und uns damit im Ganzen für einen 





') Die Leseproben zur Erprobung der Druckarten werden gerade 
für den Anfängerunterricht auch die Kleinschrift in den Mittelpunkt 
der Fragestellung rücken. 
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synthetischen Lehrgang entscheiden, der in einer folge- 
recht durchgeführten starken Übungsmöglichkeit die 
Lesefertigkeit erzielt, also die Raumform des Zeichens, 
des Buchstabens, in engste Verbindung, fast unlösliche 
Verbindung mit seiner Bedeutung als Zeichen bringt, 
den Weg des Sinnbezuges also damit erschließt. 

Hier scheint die Hauptfrage des Punktschriftlesen- 
lernens zu liegen, und andere Vorgänge des Tastlesens 
treten in ihrer Bedeutung zurück, da sie sich vielfach 
auf die Zergliederung mehr äußerer Erscheinungen be- 
schränken. Ihre Beschreibung wurde oft versucht. So 
zeigen Hellers und Zechs Arbeiten genau beobachtete 
Beschreibungen des äußeren Tastlesevorganges; Grase- 
mann untersucht die Beteiligung der Hände am Lese- 
akt und findet seine Ergebnisse bei Bürklen bestätigt; 
Bürklen und Wanecek befassen sich mit der Erkenn- 
barkeit der Punktschriftzeichen und der Treffsicherheit 
des lesenden Einzelwesens. 

Zusammenfassend läßt sich sagen, daß heute Ansätze 
zu wissenschaftlichen Untersuchungen vorliegen über die 
Körperhaltung beim Tastlesen, die Beteiligung der Hände 
am Leseakt, die Druckstärke beim Punktschriftlesen, die 
Tastbarkeit der Zeichen, die Größenverhältnisse der Punkt- 
schrift, die Tastbewegungen im Verlaufe des Lesevorganges, 
über Form der Schriftzeichen und Punktzahl, den Ein- 
fluß des Tastlesens auf die Aufnahmeorgane und Ermü- 
dungserscheinungen beim Tastlesen. Mit der Frage des 
Silben- und Wortbildlesens und der Frage der Leseflüch- 
tigkeit in diesen Zusammenhängen beschäftigt sich eine 
bisher unveröffentlichte Untersuchung Horbachs. 

Diesen Untersuchungsergebnissen muß eine Methodik 
des Punktschriftlesenlernens gerecht werden, wenn auch 
der reinen Erfahrung in vielen Fällen Einfluß auf metho- 
dische Entscheidungen zugestanden werden mußte, zu- 
mal an solchen Punkten, die noch im Ganzen bestätigen- 
der Untersuchungen harren, Ich denke in der Hauptsache 
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an die Gebiete, die künftigen Untersuchungen des Tast- 
lesens die Berücksichtigung aufzwingen, daß die Punkt- 
gruppen Buchstaben sind. Das bedeutet nicht nur eine 
Abänderung der bisherigen Untersuchungsverfahren, son- 
dern auch einen Hinweis auf den Hauptpunkt des Lese- 
lehrverfahrens, das bei aller Anerkenntnis für die Not- 
wendigkeit auch einer rein mechanischen Übung immer 
wieder sehr nachdrücklich das Heranbringen eines Sinn- 
bezuges fordert. Wenn daher an einzelnen Stellen auch 
rein die Erfahrung zu Worte kommen mußte, so finder 
das in Bürklens Satz seine Begründung: „Unsere Kennt- 
nisse über die psychologische Erfassung beim Tastlesen 
sind nur sehr spärliche und ungenaue, da wir kaum in 
den mechanischen Vorgang Einsicht haben und die wei- 
terenLesevorgänge überhauptnoch nicht berührt wurden.“') 
Die Allgemeingültigkeit der in dieser Schrift 
erhobenen Forderungen wird also immer unter 
diesem Gesichtswinkel zu betrachten sein. 


I. Lesen als Anwendungsstufe im Gesamtunterricht. 


Schrifttum: 


1. Mayntz, J., Studie zu Grundlinien für einen Lehrplan der Auf- 
nahmeklasse in der Blindenschule. Blfrd.1924, S. 185. 

2: ii Gesamtunterricht. Blfrd. 1924, S. 189. 

3. = Eine Skizze aus demGesamtunterricht. Blfrd.1924,S.223. 

4. Liebig, F., Ein Beitrag zum Schreibleseunterricht in der Blinden- 
schule. Bilfrd. 1926, S. 68. 


Vom „Begreifen“ zum Begreifen! 


Es genügt uns heute nicht mehr, die Gegebenheiten 
eines gefächerten Unterrichtes in lebensvolle Beziehungen 


!) Bürklen, a. a. O., S. 143. 
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zueinander zu bringen; die „Verknüpfung“ setzt bereits 
auf einer früheren Stufe ein. Fassungslos beinahe steht 
das Kind der Aufnahmeklasse der Wucht der ersten 
Schuleindrücke gegenüber. Sie wirken in einer Gesamt- 
heit, die wie ein unentwirrbares Etwas sich zunächst auf 
Herz und Gemüt legen wollen, bis dann unter dem Ein- 
fluß der Lehrerpersönlichkeit dem Neuen, dem fast Ge- 
fahrbringenden, die gute Seite abgewonnen wird. In 
ihrer Gesamtheit aber wirkt auch dann noch die neue 
Welt. Erst allmählich nimmt die Gesamtheit greifbare, 
verstandesgemäß gegliederte Formen an, - die Fächer 
wachsen heraus.') Darum liegt unsere Arbeit zunächst 
jenseits aller Fächerung. Jedesmal da, wo wir Probleme 
sehen, und unter tätiger Mithilfe aller kulturellen Hilfs- 
mittel der Menschheit (als Sprache, Schrift, Zahl, Ton, 
Form usw.) an seiner Lösung arbeiten können, verlangt 
der kräftige sinnliche Eindruck auch seinen entsprechen- 
den Ausdruck, der in der Blindenschule in den „Fächern 
der Darstellung,“ aber auch in Sprache und Schrift seine 
Pflege finden muß. Das „Gelernte,“ das Erarbeitete muß 
seine Anwendung finden. Im willkürlich gegebenen Schrift- 
zeichen liegt auch die Möglichkeit der Anwendung, der 
Festlegung des sinnhaft Erlebten, das unter der Arbeit 
des tastenden Fingers seelisch wieder zum Erklingen ge- 
bracht werden kann. Selbstverständlich ist es, daß dieser 
eigentlichen Lesestufe die technische der vieliach auch 
rein mechanischen Hinleitung zur Punkt- und Formerfas- 
sung vorangeht. 

Lesen aber im eigentlichen Sinne, selbst aus den 
ersten Anfängen heraus, ist entsprechend unserer Ein- 
stellung zum Gesamtunterricht nur Stufe der Anwen- 
dung des im sinnlichen Eindrucke Erlebten. 





') Vgl. Bericht über die Tagung des Ditsch. Blindenlehrervereins 
in Chemnitz. „Der Gesamtunterricht im 1. Schuljahr der Blinden- 
schule.“ Blird. 1926, Nr. 8. 
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Im Anfange ist also das Erlebnis!!) Dem Erlebnis ent- 
spricht der Anstoß zur Arbeit, der Arbeitsgrund, das 
Motiv. Ein Schlag schlägt tausend Verbindungen. Unser 
Tun und Schaffen wird lebendig, es ist im Wachsen, in 
ihm ist Bewegung, und Bewegung ist Leben. Wir wollen 
nicht das fertig Vorgesetzte. Unsern eigenen Kräften ge- 
ben wir Nahrung zu schaffender Weiterarbeit. Und diese 
Arbeit als Rückwirkung auf das uns im Erlebnis an den 
Sinnen Packende vollzieht sich als Aufmerken, Einstellung 
auf die Aufgabe, Wachwerden der Sinne, Tätigkeit der 
Aufnahmeorgane, Denken und Erinnern. Das aber ge- 
biert den Willen zur Wiedergabe in Bewegung, Klang 
und Ion, Zahl und Sprache und endlich auch - vielleicht 
zunächst im Zufall - zur sprachlichen Nachahmung des 
Klanges im selbständig gegebenen Laut mit eigenem 
Lautwert. | 

Der Laut aber ist im Zeichen festlegbar, ist festgelegt 
im Punktschriftzeichen. Da mag er wieder lebendig wer- 
den, Sinn gewinnen unter der tastenden Fingerkuppe: 
Wir lesen, erkennen das sinnhaft in einem ersten Akt 
Gewonnene wieder unter dem Eindrucke eines her- 
kömmlichen Zeichens.’) 

Haben wir einen Einblick in den Gesamtverlauf die- 
ser Dinge und deren gesetzmäßige seelische Abfolge? 
Wir können lediglich aufzeichnen und Stück für Stück 
aus der Gemeinschaft der Einzelvorgänge, von denen 
keiner einzeln ursächliches Eigendasein aufweisen kann, 
loslösen und im Schema vereinigen. Die Übergangs- 
stellen und Brücken, der Zusammenhang, ist höchstens 
denkmäßig zu erfassen. Die seelischen Bedingungen aber 
liegen noch im Dunkel. 


t) Vogt, F., Arbeitsgemäßer Leseunterricht, Zickfeld/Österwieck. 
Harz. 1922. 

?) „Lesen heißt Inhalt gewinnen!“ Itschner, Unterrichtslehre, Bd. II, 
Leipzig 1912. 
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Der ganze Vorgang aber, dem der Unterrichtende den 
Stempel seiner Persönlichkeit aufdrücken kann, ist Un- 
terricht in und an der Gesamtheit der dem blinden 
Kinde zugänglichen Erscheinungen der Umwelt. Die 
Kultur in des Wortes bester Bedeutung werde dem 
suchenden Kinde greifbar „nach Maßgabe kindlicher 
Kraft und ersten Fassungsvermögens.“ Auch Lesen be- 
ziehen wir in diese Erscheinungen der Kultur bewußt 
mit hinein, auch schon beim Kinde. So soll Lesen in 
allmählichem Ausbau zu dem werden, was es dem Ge- 
bildeten schlechtweg ist, zu einem Mittel, Gedankliches 
gedanklich zu erfassen. Das bedeutet auch schon für die 
ursprünglichste Anfängerstufe: Verstehen des zu Lesen- 
den und des Gelesenen! Verstehen aber liegt nur in der 
Erfahrung begründet, Erfahrung vollzieht sich am Ding, 
im Erleben der Umwelt, die auch Sinn und Verstand 
reifen läßt zur Erkennung des im lustvoll Erlebten lie- 
genden Motivs, des Anstoßes zur Sorge um die Wieder- 
erkennung, um das Auffinden von Behaltenswertem oder 
neuem Gedanklichem im Zeichen, - zum Lesen!!) Im 
Gesamtunterricht wurzelt der Anstoß zum Lesen, 
der Anstoß, der den Willen lebendig macht zur Tat. Das 
erste Lesebuch des sehenden Kindes arbeitet mit Zeich- 
nung, Bild und Farbe. Das fordert geradezu das Kind 
heraus zum Wiedererleben, zum vorstellenden Erleben, 
endlich zur Verlebendigung des Zeichens im Lesen. Wir 
in der Blindenschule können das handelnde Erleb- 
nis nicht entbehren, uns fehlt sonst die Triebkraft für 


den Vorgang des Lesens. Was soll dem blinden Kinde 


1) Schon Merle deutet auf diese Zusammenhänge hin und kommt 
zu der Forderung: Der Lehrstoff für die Fibel und die ersten Lese- 
bücher ist tunlichst dem Lehrgange für den Anschauungsunterricht 
anzuschließen. VII. Kongreßbericht, Kiel 1892, S. 118. Wir aber tun 
bewußt den Schritt darüber hinaus und reden das Wort dem Ein- 
setzen aller Kräfte, nicht nur des sogen. Anschauungsunterrichts. 


Die Wirklichkeit ist Quelle, aber auch Mündungsgebiet. 
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Lesen bedeuten, wenn der Leseinhalt im Erleben nicht 
zuvor sein eigen war, wenn der Wille nicht leben- 
dig wurde, Erinnernswertes im Zeichen wiederzusuchen’? 

Im Erleben des Gesamtunterrichtes aber er- 
kennt der Leseschüler: Das Zeichen ist nicht 
tot; es spricht zu mir. Und so ist der Schritt 
des Leseschülers ein dreifacher: Anstoß, Ent- 
schluß, Leistung! 


III. Die Arbeitsstufen des ersten Leseunterrichtes. 


Lesen erfordert eine Vorbereitungszeit, einen Laut- 
vorkursus. Diese Zeit läßt sich nicht festlegen, weder 
in Anfang noch in Ende. Darum nehme ich auch keine 
Stellung zu der Frage nach dem Beginn des ersten Lese- 
unterrichtes. In Lebendigkeit und Fassungsvermögen des 
Schülers findet der Lehrende ein genau bestimmtes Ma£.!) 
Die Vorbereitungszeit, die jenseits von Fibel und Lehr- 
mittel steht, umfaßt Übungen zur Lautgewinnung,’) 
Lautverschmelzung und aufgehend in beiden unsere 
Bemühungen zu einwandfreier Lautbildung. Den 
Übergang zum Lesen bilden die spielenden ersten 
Schritte in die Welt der Sechspunktgruppe an Stecktafel 
und Lesekasten. 


!) Die Blindenschule sollte als Internatsschule in der Behandlung 
der Schüler als Einzelwesen heute soweit sein, daß sie dem fachlich 
vorgebildeten Grundschullehrer die Einsicht über Beginn des Lese- 
unterrichts, der auch in großem Maße von dem Zustandekommen 
eines Klassengemeinschaftsgedankens abhängig sein kann, anheim gibt. 
Die Praxis der deutschen Anstalten zeigt für den Beginn des ersten 
Leseunterrichts ein buntes Bild. Spätester Zeitpunkt scheint der An- 
fang des 2. Schuljahres zu sein. (Frgb.) 

2) Vgl. als geschichtl. Moment hierzu J. W. Kleins Ansichten bei 
J. Bauer, J. W. Klein und die Grundlagen der Blindenpädagogik, S.67 
und 69. Bamberg 1926. 
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1. Außerhalb des Fibelbereiches. 


a) Lautgewinnung und Lautgebung. 


Schrifttum: 


1. Merle, Womit und wie soll der Leseunterricht in der Blinden- 
schule beginnen? Blird. 1886, S. 138. 

2. Brandstäter, Der erste Lese- und Schreibunterricht in der 
Blindenschule. Blird. 1906, S. 138. 

3. Kremer, Zur Methodik des Schreibleseunterrichtes. Blfrd. 1923, 
S.179. 

DEE BUNT ‚ Zur Fibelfrage. Blindenschule 1918, Nr. 5/6. S. 46. 


„Der Lautvorkursus strebt die Weckung 
des Lautbewußtseins an und will durch 
einfachste Übungen im Verschmelzen von 
Vokalen und Konsonanten das Lesen 
vorbereiten.‘‘ Leseerlebnis (Hermens-Kuhne). ') 


Lesenlernen setzt Sprechenkönnen voraus. Darum 
ist unsere Grundeinstellung zum blinden Schüler der 
Aufnahmeklasse vom Tage des Schulbeginns ab dadurch 
mitbestimmt, daß wir klares, aber natürliches Sprechen 
fordern. Der Gesamtunterricht mit seinen vielseitigen An- 
regungen bietet Veranlassung genug, das Kind an seinen 
wirklichen Strebungen zu packen und es dadurch zum 
„Mitteilen“ zu bringen. Ich rede hier keineswegs einem 
planlosen, zügellosen „Maulbrauchen“ das Wort. Uns 
beherrscht nicht ein überneuerungssüchtiger Drang, nur 
ja nicht den Gedanken irgendwelcher Führung aufkom- 
men zu lassen. Die Zucht auch im Denken und plan- 
vollen Ordnen der Gedanken hat eben auch hier schon . 
eine Grundlage zu finden. Das, was an der „alten Schule“ 
gut war, liegt an dieser Stelle. Möge es besonnenen 
Köpfen gelingen, diese alten und immer wahren Dinge 


1) Crüwell, Dortmund 1925. 
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aus der Verschüttung zu befreien und die Phrase, die 
alles zudeckt, in ihre Grenzen zu verweisen. 

Betrachten wir das Kind, das sich „im Unterricht“ — 
vielleicht losgelöst von aller Wirklichkeit - stumm und 
teilnahmslos verhält, in der „Betätigung an und mit Dingen“ 
oder im Erlebnis zunächst ganz ohne Zwang des „Mit- 
teilenmüssens,* dann erwacht sein Sprechvermögen von 
selbst. Nehmen wir die Sprachentwicklung unserer Neu- 
aufgenommenen als der Regel entsprechend an,') dann 
können wir damit rechnen, daß ein erheblicher Teil der 
Schüler bereits auf einer anerkennenswerten Stufe des 
selbständigen Sprechens angelangt ist.) Mundartliche 
Spracherscheinungen muß der Unterrichtende zu deuten 
verstehen, sich gegebenenfalls auch mundartlich dem 
Kinde verständlich zu machen suchen.°) 

Aus dem Sprechenkönnen erwachsen naturgemäß die 
ersten Vorübungen zum Lesen. Der Grundbestandteil 
des gesprochenen Wortes ist der Laut. Selbst der Laut 
kann, losgelöst aus dem Verbande eines Wortes, etwas 
Begriffliches sein, einen Denkinhalt aufweisen. Darum 
erfaßt der erste Leseunterricht mit Freuden diese Hilfe 
und beachtet damit den alten Unterrichtsgrundsatz: „Vom 
Leichten zum Schweren,“ der trotz seines Abgegriffen- 
seins hier volle Bedeutung beansprucht. Gerne verzich- 
ten wir an dieser Stelle auf die vorläufig noch rein er- 
kenntniswertige Bedeutung der Zerlegungs- 
übungen. 

Der Lautist das Einfache.*) Für die Blinden- 


schule macht Merle schon 1886 darauf aufmerksam. 


1) Solche mit Sprachgebrechen und Sprachfehlern bedürfen im 
Klassenunterricht besonderer Aufmerksamkeit. 

2) Peyer, H., Die Sprachentwicklung des blinden Kindes. Kon- 
greßber. Düsseldorf 1911, S. 122. 

3) Siehe Rheinland, dessen Sprachgebiet in die Gruppen des 
Nieder- und Oberdeutschen hineinreicht. Provinzialanstalten! 

*) Vgl. Einzellaut und Kinderreim. (a, i, u; a, a, a usw.) 
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Seine Arbeit über den ersten Leseunterricht steht an 
der Grenzscheide von Antiqua- und Punktschriftlesen 
und erscheint schon deshalb heute bedeutungsvoll. In 
diesem Zusammenhange muß aber auf dieses geschicht- 
liche Moment verzichtet werden. Die andere Bedeutung 
seiner Arbeit berührt unsere Kreise. 

Die Voraussetzungen für die Unterrichtsweisen bei 
Sehenden und Blinden sind gänzlich verschieden. Beide 
verdanken einander jedoch manche Einsicht. Bei Merles 
Arbeit, die aus der Zeit der Normalwörtermethode 
stammt, erscheint es daher nicht verwunderlich, daß 
diese Methode für die Blindenschule ernstlich geprüft 
wird; sie wird für brauchbar befunden. Die Gründe 
dafür liegen wahrscheinlich in der Tatsache, daß die 
starke Betonung des Anschauungsgrundsatzes, der die 
Blindenunterrichtsmethodik von jeher beherrschen mußte, 
nicht auf eine Anwendungsmöglichkeit auch im Lese- 
unterricht verzichten mochte. Trotzdem erkennt Merle 
klar die Schwierigkeiten der Normalwörtermethode und 
die völlig unkindlichen Aufgaben, die sie an den Lese- 
schüler stellen mußte. Den glücklichen Ausweg findet 
Merle darin, daß er sein Augenmerk auf einen Einzel- 
buchstaben lenkt, der im Lesen zugleich Sachbezeichnung 
und einfacher Laut ist. „Ei“ ist Laut, Buchstabe und 
Sache in einer glücklichen Einheit. Suchen wir diese 
Methodik vergangener Tage in ihrer Bedeutung für eine 
zukünftige Geschichte der Blindenunterrichtsmethodik zu 
werten, dann verstehen wir heute, daß Merle zu seiner 
Zeit bei diesem ersten Ansatz bleiben mußte, der zwar 
in seiner überraschenden Zweckmäßigkeit den Blick auch 
auf die Empfindungs- und Naturlaute hätte lenken 
können. Prinzip und Schwierigkeit waren erkannt, aber 
erst die Freimachung von einer zu ihrer Zeit zwar auf 
der Höhe unterrichtlichen Denkens stehenden Methode 
‘brachte auch der Blindenschule eine kindesgemäßere 
Form der Lautgewinnung. 


J. Mayntz, Wege i. d. Welt d. sechs Punkte. 2 
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Die Gleichzeitigkeit mit der Schule der Sehenden ist 
auch hier unverkennbar. Kremer unterzieht 1923 zwei 
der bedeutendsten Lautgewinnungsarten einer Uhnter- 
suchung und prüft ihre Durchführbarkeit für die Blinden- 
schule. Seine Arbeit geht von der Überzeugung aus, daß 
blindenpsychologische Tatsachen in erster Linie die For- 
derung einleuchtend machen, den Leseunterricht synthe- 
tisch zu erteilen, also ausgehend vom Einfachen zum 
Zusammengesetzten fortzuschreiten. Diesem Grundsatz 
widerspricht die Ganzwortmethode,') die von dem Wort- 
ganzen ausgeht. Hat sich das Kind so einen Vorrat von 
Wortbildern erarbeitet, dann gewinnt man durch Analyse 
die Buchstaben und Laute. In einer belgischen Blinden- 
anstalt soll der Versuch unternommen worden sein, diese 
Methode im Blindenunterricht anzuwenden.’) Die Er- 
gebnisse der bisherigen Erforschung des Tastlesens schei- 
nen dieser Methode aber zu widersprechen. Wendet sie 
sich in der Schule der Sehenden an. ausgesprochen auf 
Gesichtseindrücke eingestellte Schüler, ist also kein gang- 
barer Normalweg, so würde eine solche Methode für 
das Punktschriftlesenlernen nur den Schüler fördern 
können, dessen Tastvermögen in besonderer Weise von 
Haus aus bereits zielbewußt geübt wäre. Die Schule 
hat aber doch als Aufgabe, in allmählichem Ausbau die 
Tastausbildung anzubahnen, eine Zielsetzung, die sie 
gleichfalls über Bord werfen könnte, wenn die Erfahrung 
ihre Überflüssigkeit dartun würde. Zu berücksichtigen 
sind eben die Auffassungsbedingungen für den Punkt- 
schriftbuchstaben, dessen charakteristische Form am besten 
zutage tritt, wenn der Buchstabe einzeln erscheint. Die 
ungeheure Leistung, die das Behalten oder Auffassen 


!) Die beste Zusammenfassung aller Leselehrmethoden im Päd. 
Jahrbuch von 1911. Art.: Lesen und Schreiben von E. Wilke, S. 133. 

?) Diese Versuche hatten indes mit Klassenunterricht nichts zu 
tun; sie beschränkten sich nach zuverlässigen Mitteilungen auf Ein- 
zelarbeit. | 
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von Wortbildern von dem Sechsjährigen verlangen müßte, 
würde nur bei wenigen kurzen Wörtern und auch da 
nur durch einzelne Schüler möglich sein. (Diese Aus- 
einandersetzung berührt jedoch die Kreise des geübten 
Erwachsenen nicht) Die Ganzwortmethode ginge von 
einem Ganzen aus, dessen Tastbild zunächst Wirrung ist, 
eine Wüste von Punkten, deren Einzelteile auch der Tast- 
ungeschickte sich zu voller Klarheit herausarbeiten müßte, 
ganz abgesehen davon, daß wir heute noch nicht einmal 
wissen, ob Tastlesen das Zustandekommen eines Wort- 
bildes überhaupt gewährleistet. 

Die Ganzwortmethode muß ich für die Blindenschule 
ablehnen bis zu einer Klärung ihrer seelenkundlichen 
Vorfragen.') 

Auch die Normalwörtermethode geht vom Ganzen 
aus, jedoch von einem Ganzen, das auf etwas Klang- 
liches beschränkt bleibt. So fordert der Dürener Lehr- 
plan von 1915 als Vorübung des Lesens: 

1. Das Zerlegen kurzer Sätze in Wörter und dieser in 

Silben und Laute. 

2. Die Zusammenziehung gesprochener Laute zu Sil- 

ben und Wörtern.?) 

Erst das Zerlegen führt zum Einzellaut. Damit er- 
weist sich auch die Normalwortmethode „als ein indirek- 
ter Weg und konnte nur so lange verteidigt werden, als 
kein direkter Weg zum Einzellaut erkannt war.“ Dieser 
Weg zum Einzellaut liegt in der Natur- und Empfin- 
dungslautmethode, die sich die Blindenschule in 


1) Vgl. die in Amerika übliche Lautwortmethode. Blifrd. 1927, 
S. 46. Ferner Boon, G., Essai d’application de la Methode Decroly 
dans l’Enseignement primaire. Bruxelles 1924. 

2) Ähnlich bei Zech, F., Beiträge zur Methodik des Blinden- 
unterrichtes, Heft 1. Lehrplan für das erste Schuljahr, S. 13. Danzig 
1914. In engem Zusammenhang damit vergl. insbesondere Brandstäters 
Arbeit, Blird. 1906, S. 191. Seine Zielstellung wurde anscheinend für 
alle späteren Lehrplanarbeiten wegweisend. 
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der Hauptsache auch mit Rücksicht auf ihren kinder- 
tümlichen Charakter zu eigen machte. . Sie gestattet ein 
‘ lustvolles Beleben des Einzellautes, der in sinnhafter 
Weise auftritt, vollkommen losgelöst von aller Verbunden- 
heit. Sein ihm eigener Lautwert erweist sich als sinn- 
fällig. Aber es erheben sich auch Stimmen gegen eine 
derartige Lautvereinzelung zur inhaltgebenden Belebung 
des Einzellautes.. Lay wendet sich aus Gründen der 
Sprechgesetzlichkeit dagegen. Er nennt sie eine „falsche, 
aller Phonetik hohnsprechende Veranschaulichung, weil 
Geräusche und Tierstimmen nie den menschlichen Lau- 
ten entsprechend und ganz willkürlich gewählt sind.“ 
Solche Bedenken bestehen zu Recht und bedeuten für 
den Lehrer die Beachtung größter Natürlichkeit. Nicht 
ein Prinzip um jeden Preis! Eisenlohr,') der Willmanns 
Forderung nach Erschließung des Leseinhaltes besonders 
unterstreicht, fürchtet für das inhaltliche Erfassen von 
Lautverbindungen (Wörtern) schwersten Schaden, wenn 
die Verlebendigung bereits auf der Stufe des Einzellautes 
einsetzt „und zwar um so sicherer und intensiver, je in- 
teressanter, eindrucksvoller und vielseitiger die Einzellaute 
belebt und wie beim „Fingerlesen“ und dem „Schreib- 
lesen auf motorischer Grundlage“ gar noch mit Aus- 
drucksbewegungen, Mimen und Gesten verbunden wer- 
den.“ Es ist hier nicht der Ort, mit E. zu rechten und 
gegen seine düstern Prophezeiungen einige Lichtblicke 
aufkommen zu lassen. Aber das eine steht fest: Aus 
den Erscheinungen der Verlebendigung machen wir doch 
keine Haupt- und Staatsaktion, die immer wieder in den 
Vordergrund zu treten hat. Eine Abdrängungsgefahr für 
die Begriffs- und Sinnwerte der Wortbedeutung konnte 
ich bisher noch nicht feststellen. Zudem geht dem 
Kinde bald die Erkenntnis auf, daß nach vollzogener 


\) Das erste Schuljahr, Volksschulmethodik in Einzeldarstellungen. 
Paderborn 1926. 
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Vereinigung der Einzellaute ein gänzlich Neues, auch 
ein neues Klangbild entstanden ist, das auch nicht mehr 
die geringsten Beziehungen zu dem vorher verlebendigten 
Einzellaut aufweist. 

Trotz solcher Bedenken, deren Stichhaltigkeit bei 
Beobachtung der größten Natürlichkeit nicht einleuchtet, 
scheint sich in der Blindenschule ein solches „Normal- 
lautverfahren“ immer mehr einzubürgern. (Frgbg.) 

Daneben erscheint es aber auch berechtigt, nach 
einer dem Ganzen eingegliederten Übung Umschau zu 
halten, die allmählich dazu führt, auch aus dem Laut- 
komplex, aus der in sich zum Wort geschlossenen Laut- 
vielheit, den Laut herauszuhören. Als solche Übung 
gilt z. B. das gelegentliche Heraushören des Lautes aus 
solchen Wörtern, die der Gesamtunterricht nahe bringt, 
vielleicht auch das gelegentliche Anwenden eines Wortes, 
in dem der neugewonnene Laut „auch“ zu hören ist.') 
Geradezu fordern muß ich späterhin aber die Anklänge 
an die Normalwortmethode, wenn die Rückführung eines 
Lautes auf Natur- oder Empfindungslaute eine allzu 
krasse Beugung der Wirklichkeit bedeuten würde. In- 
zwischen ist das Gehör soweit geschult, die Auffassungs- 
fähigkeit und die Einarbeitung der Schüler in den 
denkenden Lernvorgang soweit gefördert, daß leicht mit 
den das Schreiben vorbereitenden Zerlegungsübungen be- 
gonnen werden kann. 


1) Vgl. auch Göbelbeckers Ansicht (Wie ich meine Kleinen in 
der Heimatkunde, ins Lesen, Schreiben und Rechnen einführe. 
Nemnich, Leipzig 1914, S.102) der unter Berufung auf E. Meumanns 
Arbeiten („Die Entstehung der ersten Wortbedeutungen beim Kinde“ 
und „Die Sprache des Kindes“) zu der überzeugend begründeten 
Forderung des Heranholens solcher Wörter kommt, die dem Kinde 
zuvörderst als Bedeutungswörter, als Träger eines Sinnes erschei- 
nen. 

Willkommene Hilfen bieten hier die stabreimartigen Anlautungen 
vieler Kinderreime. 


-- 208 


Zusammenfassend läßt sich die heute in der 
Blindenschule übliche Lautgewinnungsmetho- 
de bezeichnen als vereinigte synthetisch-ana- 
lytische Empfindungslaut-, Naturlaut und Nor- 
malwortmethode. 

Die Übungen zur Lautgewinnung gliedern sich wesens- 
zugehörig in den Gesamtunterricht ein. Sie müssen in 
ihrem lebenswahren Zusammenhange anteilnahmeerwek- 
kend wirken können und dürfen keinesfalls losgelöst von 
Tun und Erlebnis als rein zweckbestimmt erscheinen. 
Sie wachsen aus der Situation heraus und sind auch 
natürliche Folge einer Hinarbeitung auf gutes, keineswegs 
übertriebenes Sprechen!) des eben Gehörten. Ganz be- 
sonders verlangt der Empfindungslaut mit seinem herz- 
und sinnbewegenden Beigeschmack diese innere Ver- 
bundenheit mit dem Erlebnis; der Nachahmungs- und 
Naturlaut ist in der seelischen Anlage des Kindes derart 
begründet, daß seine erste Hervorbringung doch nie 
anders zu denken wäre, denn als natürliche Folge der 
Einwirkung eines einmal abgelaufenen hörbaren 
Vorganges auf das Lautnachahmungsvermögen des blinden 
Kindes. Wir nutzen hier bewußt einen Trieb aus, dessen 
Wirkung dem Tatcharakter unserer Unterrichtseinstellung 
entspricht, dem Gedanken der selbst schaffenden Erar- 
beitung. 

Vielleicht bedarf die Blindenschule im Punkte Laut- 
bildung (Lautgebung) besonderer Aufmerksamkeit. ?) 
Die von Peyer’) zur Darstellung gebrachten drei 


I) Vgl. „Das gedehnte Lesen“ als Forderung der reinen Normal- 
wortmethode. 

2) Geschichtlich würdigt Dr. J. Bauer diese didaktische Spezial- 
forderung der Blindenschule in seiner Arbeit „Johann Wilhelm Klein 
und die historischen Grundlagen der deutschen Blindenpädagogik.“ 
Bamberg 1926. Vgl. den Abschnitt: Die spezielle Didaktik des Blin- 
denunterrichts, historisch gewürdigt. Das Problem der Sprachbil- 
dung. S. 68. 

®) Peyer, a. a. O. 
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Besonderheiten in der Sprachentwicklung des blinden Kin- 
des geben zu denken. Darum ist in dieser Vorbereitungszeit, 
die in unserm Sinne eine Ausgestaltung des Sprech- 
unterrichts sein soll, den sprechbildnerischen Grund- 
fragen besondere Beachtung zu schenken. Nach Karstädt 
hat die Phonetik für die Schule überhaupt eine viel 
höhere Bedeutung als die Lesephonetiker bisher ange- 
nommen haben. „Sie sollte Grundlage des gesamten 
Sprech-, Sprach-, etymologischen und sprachhistorischen 
Unterrichtes sowie der Schulsprache des Lehrers selbst 
sein. Was sie aber dem ersten Leseunterricht selbst zu 
bieten vermag, das liegt größtenteils außerhalb des 
Fibelbereichs.“!) Diese Forderung begegnet sich mit 
unserem Prinzip, in der Vorbereitungszeit die Grund- 
züge der Sprechgesetzlichkeit der Gesamtaufgabe dienst- 
bar zu machen. 

So entspringen die Lautnamen für die Selbstlaute 
rein phonetischen Erwägungen. A - der große Mund; 
O - der kleine Mund; E - der breite Mund; I - der 
Spaltmund; U - der runde Mund. (Siehe auch bei 
Hirt a. a ©. die phonetischen Bemerkungen zu den 
Einzellauten.?) 

Ritter empfiehlt sogar einige ausgesprochen 
phonetische Übungen einfachster Art. „Der Lehrer ver- 
anlasse die Schüler, ihre Sprechwerkzeuge zu betasten 
und zu benennen. Er lasse sich die Lippen und den 
Mund zeigen und lehre sie zur Erzeugung eines guten 
Sprechtones richtig Atem schöpfen. Er leite sie an, 
das zur Lautbildung nötige Öffnen und Schließen des 


1) Zitiert nach Method. Einführung in F. Hirts Fibel für die Ar- 
beitsschule. S.8. 

2) Anerkannte phonetische Werke sind z.B.: Vietor, „Wie ist 
- die Aussprache des Deutschen zu lehren?“ und von demselben: „Ele- 
mente der Phonetik.“ Ferner Ruschke, „Einführung in das Wesen 
der äußeren und inneren Sprache an der Hand des i,“ 
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Mundes, das Heben und Senken des Kiefers zu üben. 
Weiter zeigen die Kinder ihre oberen und unteren 
Zähne, fahren mit dem Zeigefinger auswendig und in- 
wendig an den Zähnen, an dem unteren und oberen 
Zahnfleisch hin. Sie zeigen den Gaumen, die Zunge, 
betasten die Zungenspitze, stecken diese an die oberen 
und die unteren Zähne, an das Zahnfleisch, den Gau- 
men usw. Der Lehrer gebe auch endlich anschauliche 
Belehrung über Stimmbänder, Stimmritze, Kehlkopf. 
Durch solche Berührungen erhält das Kind Tast-, Lage- 
und Bewegungsempfindungen, und das trägt wesentlich 
dazu bei, daß das Kind die Sprechwerkzeuge in seine 
Gewalt bekommt und für die Lautbildung richtig an- 
setzen lernt.“ 

Diese Anschauungen erscheinen nicht übertrieben, 
wenn sie im rechten Geiste verstanden und angewendet 
werden und im Sinne des Gesamtunterrichtes mit teil- 
haben wollen an der Lösung einer im Augenblick unsere 
Anteilnahme füllenden Aufgabe. Also keine ausgeklü- 
gelte Ordnung, vor allem keine, die in minutenweise 
zugemessenes Sprechwerkzeugturnen ausarten möchte. 
Die Blindenschule macht sich das Gute dieses Prinzips 
zu eigen.') „Auch der erste Anschauungsunterricht kann 
in den Dienst der Phonetik gestellt werden. Alle An- 
schauungsmethodiker fordern für die Blindenelementar- 
klasse, daß von der Betrachtung des menschlichen Kör- 
pers ausgegangen werden soll. Hiermit läßt sich sehr 
wohl die Belehrung über die Sprechwerkzeuge - selbst- 
verständlich in ganz einfacher Weise - verbinden.“ („Zeige 
die obere Zahnreihe, die Zungenspitze, die Unterlippe, 
die Stimme.“) 

Will man auch alle diese Dinge dem Zufall überlassen, 
-— gute Gründe ließen sich dafür ins Feld führen, - so 
steht doch eins fest: Soll der Unterbau für das Lesen 


'") Peyer, H., Eine Fibelarbeit. Blfrd. 1906, S. 44. 
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fest gegründet werden, an einer einwandfreien Aussprache 
des Lautes kommen wir nicht vorbei. Die Gewinnung 
der Laute ist uns bei Befolgung des ‚neueren Weges 
zwar leichter gemacht, die Aussprache wird aber immer 
ihre Schwierigkeit behalten; die Aussprache teilt dem 
Laute das unabänderliche Gepräge mit, das seinen Sinn 
gewährleistet und im Verbande des Wortes mit teilnimmt 
an der charakteristischen Färbung des Sprechklanges. 
Die Beachtung feinster Schattierungen stellt daher an die 
noch im beobachtenden Nachahmen ungeübten Sprech- 
werkzeuge für den Anfang besondere Anforderungen. 
Zusammenfassend läßt sich sagen: Wir fordern getreue 
Nachahmung des einwandfrei irgendwie zur Darstellung 
gelangten Klangbildes der Laute, ob mit Hilfe besonderer 
Vorübungen oder den beobachtenden Kräften im Kinde 
selbst überlassen, bleibe Sache der Lehrerpersönlichkeit. 
Nach Gaudig sind die wichtigsten Momente zur Laut- 
gebung: „Einschulung des Ohres für die genaue Wahr- 
nehmung der fremden und der eigenen Lautgebung, Er- 
ziehung zu guter Aussprache durch Nachbildenlassen 
guter Sprechweise unter Gewährung leichter phonetischer 
Hilfen; die Verwertung der großen Bildsamkeit der kind- 
lichen Stimme und der Lust an der Klangerzeugung; 
Erziehung zur Selbstkontrolle und zur Selbstkorrektur - 
das sind die wichtigsten Momente bei der Erziehung zu 
guter Lautgebung.“!) Hier ist zu Unnatur und zu me- 
thodengläubiger Nachbetung kein Platz; zugleich ist 
Gaudigs Hinweis ein sicherer Weiser auch für das Maß 
des „methodischen Aufwandes.“ 

Zur Lautgewinnung bietet die Arbeit in der Schule 
eine Fülle von Anregungen. Einige Beispiele aus der 
praktischen Arbeit: 

„O, da kommt die Katze!“ „Die Bienen summen s“ 





1) Gaudig, Die Schule im Dienste der werdenden Persönlichkeit. 
Leipzig 1923. 


Da 


„Au, das tut weh!“ „Die Kugel rollt r.“ 
„Ei, die werden schmatzen!“ „Der Wind weht w.“ 
„M, schmeckt das gut!“ „Wir hauchen in die kalte 
„A, das hätte ich nicht Hand h“ 
gedacht!“ „U, wie ist es kalt!“ 
u. a. m. 

Demnach entfallen für die erste Zeit die schreckhaf- 
ten Übungen des Zerlegens. Zerlegen ist vielmehr Be- 
gleiterscheinung und Voraussetzung des ersten Schreib- 
unterrichtes „und kann mit diesem hinausgeschoben 


werden. Durch häufige Lautsynthese ist dem Kinde bis 


dahin von selbst das Verständnis für den Aufbau und 
damit auch für die Gliederung eines Lautkomplexes auf- 
gegangen.“') 

Aber Selbstfindenlassen! Gelingt es heute nicht, 
dann gelingt es irgendwie zu anderer Stunde zufällig. 
Dann zugreifen! Die „Arbeitsschule* - auch hier stehen 


wir leider wieder unter dem Zwange des Schlagwortes — 


fordert als Ziel: Durch Selbsttätigkeit zur Selbständig- 
keit. Voraussetzung aber bleibt immer unser Wille, der 
Wille des Lehrenden, die schon bei jedem Kinde vor- 
handene Selbständigkeit, die noch so klein zunächst 
sein mag, auszunutzen und das Kind auf Grund dieser 
Selbständigkeit wirklich selbst tun zu lassen. Die ganze 
Arbeit aber muß leben und weben im „Gedankenkreise“ 
des Schülers, das Herz müßte ihm fast brechen, käme 
er nicht dazu, das Selbstgefundene an: den Mann zu 
bringen. Tätig sein ist alles. Im gelungenen Tun, in der 
Leistung, auf Grund der erschlossenen Möglichkeit 
zum Tun aber liegt die Kraft zur Weiterarbeit, zum Er- 
streben einer immer vollkommeneren Lösung. Lern- 
eifer heißt ein altes Wort. Es geht nicht an, dieses 
Wort geringschätzend abzutun. Der hat den Sinn der 
Arbeitsschule zutiefst erfaßt, der die Kräfte zu lösen 


!) Kremer, a. a. O., S. 182. 
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weiß, der durch Selbsterarbeitenlassen unter weiser Füh- 
rung versteht, alle Beziehungsmöglichkeiten zu den 
Dingen der Umwelt erfassen zu lassen und auf solche 
Weise abrundende Arbeit zu tun an den Umgrenzungen 


des Wissens für den Aufnahmeschüler. 


b) Lautverschmelzung. 
Schrifttum: 


1. Lange, R., Begleitwort zur Fibel „Leselust.‘“ Leipzig 1919. 

2. Wohlrab, F., Zur Fibelarbeit in der deutschen Lern- und Ar- 
beitsschule. Leipzig 1919. 

3. Döringer, K., So kann ich’s machen! Wiesbaden 1921. 


„Die Wörter sind weder Konglomerate 
der alphabetischen Laute, noch durch 
die Zahl der Buchstaben markierte Sprach- 


kontinuen.“ Göbelbecker. 


Durch die lebenswahre Ableitung der Laute aus der 
unendlich mannigfaltigen Welt des kindlichen Erlebens 
bringen wir ein gut Stück kindertümlichen Geistes in die 
Unterrichtsarbeit. Stärksten Vorschub aber scheint das 
Aufgreifen von Empfindungs- und Nachahmelauten von 
der Tatsache zu nehmen, daß das blinde Kind ursprüng- 
lich stark auf Gehörswahrnehmungen abgestimmt ist. 
Damit ist aber die Vernachlässigung des räumlichen 
Prinzips keineswegs gemeint, da tastbar Räumliches doch 
unsere Grundeinstellung bedeutet, nach Petzelt') „den 
Konzentrationskern“ aller Bildungsarbeit an Blinden. Alle 
Beziehungsmöglichkeiten zur Umwelt aber, zu denen auch 
die Dinge der Gehörsbildung rechnen, werden Gegen- 
stand unserer stärksten Sorge. 


I) Petzelt, A., Konzentration bei Blinden. Leipzig 1925. 
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Einer tieferen Sprachgehörschulung dienen auch die 
Übungen zur Lautverschmelzung.!) Sie treten in 
der Vorbereitungszeit auf und sind mit ihren Stoffen 
und Zielen nicht an bestimmte Grenzen gebunden. Es 
gibt sozusagen ein Gefühl des Lehrenden, in dem ein 
untrüglicher Maßstab liegen müßte für Umfang und 
Weise solcher Übungen; denn auch ihnen haftet wie 
aller Schularbeit, bei der es gilt, Fertigkeiten zu erzielen, 
ein Stück Werktagsstimmung an. Daß diese den Fort- 
schritt nicht lähme, sei eine Sorge für uns. 

Es ist heute nicht mehr an der Zeit, in die Klagen 
der Fibelbegleitwortverfasser einzustimmen, die da mit 
seltener Einstimmigkeit die Lautverschmelzung als eine 
der gefährlichsten Klippen des ersten Leseunterrichtes 
bezeichneten. Wir begnügen uns mit der stillschweigen- 
den Anerkennung einer gewissen Schwierigkeit und 
stellen einige Wege heraus, die dieser Klippe ihre Ge- 
‘ fährlichkeit nehmen möchten. Darum bereiten wir auch 
die Überwindung der Schwierigkeiten „sachgemäß“ vor 
und verweisen die sich zunächst im Sprachlichen ab- 
wickelnden Übungen zur Lautverschmelzung schon in 
die „Vorbereitungszeit.“ ?) 

Ich bezeichne die „Vokalisationsmethode“ nach Richard 
Lange als eins der erfolgreichsten Verfahren für die Blin- 
denschule. Lange begründet seine Methode treffend. 


!) Vgl. die einfachen Lautverbindungen im Kinderreim. (la, la, la. 
fa, ri, fum.) Sinnlosigkeit zwar, aber im Kinderreim Rythmus und 
Freude am Klanglichen! 

?) Als Beitrag zur Geschichte der Methodik teile ich zwei ältere 
Verfahren mit, die in der Blindenschule ihre Vertreter fanden. 
Brandstäter schreibt im Blird. 1906: „Es ist darauf zu achten, daß 
die Schüler von Anfang an die Laute lesend zusammenziehen und 
nicht Pausen zwischen den einzelnen Lauten des Wortes machen. 
Um dieses zu erreichen, muß der lesende Finger dem 
sprechenden Munde vorauseilen, eine Kunst, die viel ge- 
übt werden will.“ Das zweite Verfahren entnehme ich einer Frage- 
bogenbeantwortung. „Die ersten Versuche der Lautzusammenziehung 
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„Die übliche Lesemethode geht von der Voraussetzung 
aus, daß die Laute, auch die Mitlaute im Worte, einen 
gleichbleibenden, feststehenden Lautwert haben. Das ist 
aber ein verhängnisvoller Irrtum. Streng genommen gibt 
es von jedem Mitlaut genau soviel Arten, als Selbstlaute 
damit verbunden werden können.“ Bei langsamem Spre- 
chen hört man zwischen den zu verschmelzenden Lauten 
noch „eine Reihe getrübter Vokale, die sogenannten 
Gleitlaute, die dadurch entstehen, daß die Mund- 
öffnung sich erst nach und nach bis zu der geforderten 
Stellung erweitert. Diese Gleitlaute aber sind es, die 
die Verschmelzung bewirkt haben.“ Der Mitlaut macht 
also eine Abwandlung durch und erhebt deshalb keinen 
Anspruch auf einen feststehenden Lautwert. Die Ab- 
wandlung ist des nähern bestimmt durch die jeweilige 
Lautgebungsstellung, die der nächstiolgende Selbstlaut 
fordert. Es findet eine gewisse Lautangleichung statt, 
die den Angelpunkt der Langeschen Methode darstellt.') 
Ihre Bedeutung faßt Zimmermann treffend zusammen. 
„Damit erreichen wir: 

1. Eine vollkommene Lautangleichung; 

2. Eine ganz natürliche Anwendung der Gleitlaute 

im Übergange; 

erfolgen an einem zweizeiligen Lesebrett, auf dem Holztäfelchen an- 
einandergereiht werden, auf denen mittels Stiften mit halbkugeligen 
Köpfchen die ersten der zu erlernenden Buchstaben dargestellt sind. 
Der „lesende“ Finger betastet den zuerst vorgeschobenen Buch- 
staben; ist er im Geiste erfaßt, so wird er ausgesprochen und der 
Laut solange stimmlich hervorgebracht, bis der inzwischen 
untersuchte und zum ersten Buchstaben hergeschobene „Nachbar“ 
angegliedert ist.“ Beide Verfahren ketten die Schwierigkeiten Er- 
tasten und Verschmelzen aneinander. i 

1) Vgl. auch Troll, M., Das erste Schuljahr in der Grundschule. 
Belz, Langensalza 1925. S. 66. Ferner F. Vogt, a. a. O., S. 22. 
Ebenso O. Zimmermann, Licht und Leben im ersten Leseunter- 
richt. Braunschweig 1924, 5.30. „Wir folgen hier Lange, dessen 
„Vokalisationsmethode“ ich nach jahrelanger Erfahrung auf das dring- 
lichste empfehle.“ 
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3. Ein restloses Verschmelzen der Silbenelemente; 

4. Eine unterschiedslose Leichtigkeit dieser Ver- 

schmelzung“ 

Während die Selbstlaute mit Namen belegt werden, 
die in phonetischen Erinnerungen ihre Stütze finden, 
erfolgt in der Vokalisationsmethode die Benennung der 
Mitlaute und zwar durch tunbewirkende Bezeichnungen, 
die in sich zugleich eine Beziehung aufihre Klangmerkmale 
tragen. Sie sollen „dem Kinde Aufschluß geben, 
in welcher Weise die Verschmelzung mit dem 
Vokal vor sich gehen soll“ Ich lehnte mich in den 
Bezeichnungen für die Mitlaute vielfach an Lange an; 
wir verzichteten aber auch nicht auf das Sinnvolle, das 
die Schüler selbst herbeibrachten, obwohl manches da- 
von vielleicht als nicht ganz so bezeichnend gelten durfte. 
Da aber das Verschmelzen selbst darunter nicht leiden 
mußte, waren mir Selbstfinden und Mitarbeit dankens- 
werte Erscheinungen. 

Als brauchbar stellten sich folgende Bezeichnungen!) 
heraus: 

b - Blaser: Aufforderung: blast das a, e, i, 0, u usw.! 


d - Drücker n -— Zahnbrummer 
f - Faucher p - Puster 

g -— Gackerer r - Roller 

h - Haucher s -— Summer 

ji - Jager sch -— Scheucher 

k - Keucher t - Tuter 

l - Laller w - Windmacher 
m —- Lippenbrummer z -— Zischer 


ch - Schnarcher 
Diese Bezeichnungen bedeuten keine Belastung des 
Gedächtnisses, da sie in ihrer Sinnverbundenheit mit 
dem Vorgange des Verschmelzens, der Entstehungsart des 


I) „Reizwörter‘“ nach Mai, J., Jugendkundliches zum Lesenlernen. 
Leipzig 1926. 
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durch den Tätigkeitsausdruck bezeichneten Mitlautes und 
ferner mit ihren auf den Klang des Lautes hinweisen- 
den Anfangsbuchstaben eine außerordentlich wirksame 
und lebendige Unterstützung sind. 

Als Beleg für die wirksame Ausgestaltung dieser 
Übungen, die täglich aber einen anderen Erlebnishinter- 
grund haben können, ein Beispiel! Aus dem Gedicht 
„Wenn mein Kind nicht essen will“ (Sergel), das unsere 
Unterhaltung über Essen und Benehmen bei Tisch dich- 
terisch ergänzen half, sind die Laute EI, ©, M, A her- 
ausgewachsen. M bezeichneten wir als Lippenbrummer. 
Nun vollzogen sich in buntem Wechsel die Verschmel- 
zungsübungen: !) 

1. Brummt das ei, o, a mit den Lippen - mei, mo, ma. 

2. Sprecht den breiten Mund und brummt - eim. 

3. arlsirkleinen‘/: %;j S; be - om. 
RE: sr» großen alllenes = -.am. 

3. Brummt das a zweimal - mama. (Kein Anhalten 
der Laute!) | | 

4. Die Anwendungsstufe des Sachgebietes: o, mama, 
ein eil m! | 

Kremer”) geht über diese Bestrebungen noch hinaus: 
„Was Lange von der Verbindung zwischen Selbst- und 
Mitlaut festgestellt hat, hätte er auf die Verbindung von 
Konsonanten untereinander ausdehnen müssen; er wäre 
dann zu einer „Konsonantisierungsmethode“ gekommen; 
denn auch bei der Aufeinanderfolge zweier Konsonanten 
ändert sich jedesmal die Artikulation derselben. Die 
Konsonanten werden also „konsonantisiert.“ (fl, fr! Fege 
das 1, fege das r). Mit dieser Methode fällt ein großer 
Teil der Schwierigkeiten der sogenannten Konsonanten- 
häufung, sodaß diese früher behandelt werden können“ 


!) Ihre Stoffe entnahmen sie auch vielfach dem Kinderreim. 
2) Kremer, a. a. O., S. 183. 


Über die Stellung dieser Übungen zur Lautver- 
schmelzung lassen sich allgemeingültige Regeln nicht 
aufstellen. Sie werden eben da hervorgeholt, wo es die 
Gelegenheit geradezu fordert, die Lust am Neuen und 
am Fortschritt im Lesen, sowie die richtige Abschätzung 
des Wachstumsbedürfnisses des Schülers durch den 
Lehrenden ihre Anwendung fordern. Die Übungen 
stellen eine durchaus abwechslungsreiche, die tätige An- 
teilnahme aller erfordernde Arbeit im Leselernvorgange 
dar. Wir bewegen uns in einer Welt der „Imperative,“ 
die zu schaffender Arbeit führt. 

Damit sind die Bedingungen der „Vorbereitungszeit“ 
erfüllt. Nehmen wir für diesen sich rein im Erlebnis 
und zunächst im Sprachlichen vollziehenden Vorberei- 
tungskursus die Zeit von 6-8 Wochen an, dann müssen 
wir damit rechnen, daß alle Vokale und 5-6 Konsonan- 
ten in ihrem Lautcharakter erkannt sind und sich mit 
Vokalen reibungslos vereinigen. Wir erarbeiten die Laute 
A, E LO, U, EIM.N,.R;S,W,H. | 

Der Kernpunktaller Arbeit aber ist immer 
wieder die Beziehung zum gedanklichen Er- 
fassen des Erlebens oder zum Gegenstand des 
Erlebens selbst! 


c) Die tastbaren Zeichen. (Lehrmittel.) 


- Schrifttum: 


1. Vock, M., Das Wichtigste über die Braille’sche Punktschrift. In 
Mells „Blindenunterricht.‘“ Wien 1910. 

2. Mell, M., Das Lesen der Blinden. Ebda. S. 87. 

5. Maxfield, K.E., Der gegenwärtige Stand des ersten Leseunter- 
richtes in den Blindenanstalten der Verein. Staaten v. Nordamerika. 
Newyork 1926. (Besprechung Blird. 1927, S. 45.) 
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„Von der Sache zum Zeichen,“ 

„Mit den Buchstaben in eine neue Welt: 

Die Welt der Zeichen und Symbole.“ 
Eisenlohr. 


Der erste Leseunterricht muß einer Dwurchschnitts- 


begabung Rechnung tragen in Arbeitsmaß, -schnelligkeit 
und -schwierigkeit. Ehe daher zu der ungleich schwie- 
rigeren Arbeit mit den Zeichen fortgeschritten werden 
kann, die zu dem Sinngebung Verlangenden noch die 
neue Aufgabe des Ertastens und die Bindung beider 
miteinander bringen, müssen wir die Ziele des Vorkursus 
erreicht haben. Am Ende der Vorbereitungszeit sind 
die Leseschüler befähigt, 


in 


a) in einigen Empfindungsausdrücken Laute zu er- 
kennen, 

b) einige Laute aus Naturvorgängen herauszuhören, 

c) auch dem „Normalwort“ einige Lautbestandteile 
zu entnehmen, insbesondere Anfangslaute und 
irgendwie besonders hervortretende Laute, 

d) Wörter der Umgebung zu nennen, in denen der 
neue Laut vorkommt (Vornamen und Tiernamen), 

e) konsonantisch anlautende, zweilautige Silben zu 
bilden, 

f) dasselbe mit vokalisch anlautenden Silben, 

g) dasselbe mit dreilautig offenen und geschlossenen 
Silben, | 

h) diesen Lautverbindungen und Einzellauten einen 
bestimmten Sinnbezug zuzuweisen durch FErgän- 
zung zu Wörtern, in der Anwendung in Gespräch 
oder Satz, 

i) selbständig naheliegende zweisilbige Wörter mit 
Hilfe des erarbeiteten Materials zu bilden, 

j) selbständig Aufgaben zur Lautverbindung zu stellen. 

Eine Summe von Bemühungen, die unmerklich fast 

das geistige Besitztum der Schüler übergeht, ohne 


besondere Schwierigkeiten zu bereiten. Doch sollen 


J. Mayntz, Wege i. d. Welt d. sechs Punkte, 3 
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diese Dinge kein tägliches Programm sein, das mit dem 
Millimeterstab zu messen ist und wohlabgemessen dar- 
gereicht wird. - 

Die Hauptvorarbeit ist damit getan, bleibt nur noch 
das Zeichen für den Laut. 

Im Hintergrund steht schon das gedruckte Zeichen, 
greifbar fast und winkt wie aus einem Lande, davon die 
Sage über wundersame Geschichten geht, die wir mit 
Hilfe des Zeichens selbst auffinden, entziffern - lesen 
können! 

Fs ist im Gespräch mit älteren Schülern fast zum 
Lande der Verheißungen geworden. Doch zunächst, ehe 
wir eintreten, noch eine Vorarbeit. 

Wir müssen übrigens nicht glauben, daß Lesenlernen 
notwendig eine lusttötende und mechanisierende Arbeit 
bedeuten müsse, wie es vielfach dargestellt wurde. Im 
Sonntagsgewande sind wir zwar nicht jeden Tag; wer 
aber Gelegenheit hatte, viele Jahre hintereinander die 
freudige Anteilnahme, das ungeduldige Erwarten des 
„Neuen“ mitzuerleben beim Vorwätrtsschreiten zur Stufe 
des eigentlichen Lesens, der muß der Triebkraft zum 
Lesen, -— Umgebung und Spiel, Freude am Gelingen 
und an eigener, stets wachsender Kraft - ganz besondere 
Bedeutung beimessen und von dem Worte, das diesem 
Abschnitt vorangestellt wurde, alles erhoffen: 

„Von der Sache zum Zeichen“ 

Die Stecktafel. Das Hinausschieben des Schrei- 
bens war uns Grundsatz. Trotzdem hindern uns unter- 
richtspraktische Gründe nicht, zunächst Übungen an 
einem Lehrmittel vorzunehmen, die als Vorübungen zum 
Schreiben angesehen werden müssen. Wir wollen das 
Schriftzeichen entstehen lassen, aber auch dem Ge- 
danken Rechnung tragen, daß unsere Punktschrift Spie- 
gelschrift ist. Im Aufbau des Zeichens nehmen wir also 
das Spiegelbild voraus und charakterisieren den Unter- 
richt im Ganzen als Schreibleseunterricht. Daß Schreibtafel 
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und Stift erst weit später in die Erscheinung treten, tut 
dem Grundsatz keinen Abbruch. An der von Nießen- 
Düren!) ersonnenen Stecktafel erleben wir den ersten 
Aufbau des Zeichens. 

Die Arbeit mit der Stecktafel lebt wieder im Gesamt- 
unterricht. Wir bemühen uns, den rein zweckbestimmten 
Vorgang lustvoll zu gestalten; wir schreiben also nicht 
auf der Stecktafel, stellen nicht, setzen nicht, sondern 
verbinden mit diesen Tätigkeiten ein Etwas aus dem Ge- 
samtunterricht. (Bäume pflanzen, einen Kirschkern setzen, 
eine Kastanie oder Kartoffeln pflanzen.) Folgende „Ge- 
schichte“ skizziere ich als Beispiel: 

a) Fritz fühlt den Apfel - „Vorne oben!“ (Punkt I) 

„Schreibt!“ 
„Zuklappen'“ 
„Umdrehen“ 
„Zeigt: Vorne oben“ 
„Wie lautet der?“ 
(Sprecht dabei!) 
„Wo steht „a“?“ 
b) Fritz holt die Leiter, baut! (Punkt 1,2, 3) 
wie bei a) 
c) Fritz paßt nicht auf; er fällt (von Punkt 1 nach 6) 
Schreit: au! 
| wie bei a) 

Ähnlich mit anderen Zeichen! 

„Handwerkliches“ bleibt aber auch hier wieder zu 
bewältigen. Die Erfahrung zeigte folgenden Weg: 

1. Zurechtfinden auf dem ganzen Steckbrett. (Tasten, 
Messen, Ausfüllen der sechs Öffnungen.) 

2. Bezeichnen der Reihe „vorne.“ (Vielleicht durch 
ein Stück Ton.) 


1) Diese Schrift muß aus wirtschaftlichen Gründen auf Bild und 
Zeichnung verzichten. Düren beantwortet gerne jede Frage nach 
Lehrmitteln für den ersten Leseunterricht. 
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. Einstecken mit Stäbchen (die 3 Öffnungen der 


Reihe „vorne“). 


. Die Reihe „hinten“ (da liegt kein Ton). 


. Aufsuchen der Beziehungen zum Rechnen (Zäh- 


len, Zahlbegriff, Darstellen der Zahl an Dingen 
und Sinnbildern für Dinge). 


. Nieten zum Einstecken (Kartoffeln, Kerne, Män- 


ner, Kinder, Soldaten. Vgl. die Sortierübungen 
des G. U. Geschichtenerfinden). i 


. Auffassung des Gesamtbildes: Einstecken der 


6 Nieten. 


. Herauslösen der Reihen „vorne“ und „hinten“ 


(oder Punkt 1-3 und 4-6). 


. Die Begriffe „oben, unten, mitten“ als Raumbegrifi. 
. Die Reihe vorne, aber: oben, unten, mitten! 

. Die Reihe hinten, aber: oben, unten, mitten! 

. Vereinigen der Übungen 10 und 11. 

. Selbstaufgabenstellen der Schüler. 


Verbindung mit den Übungen zur Lautgewin- 
nung: Jedem Laut entspricht ein Zeichen. 
Das Kind wurzelt im Gegenständlichen. Das 
tote Raumschema wird daher auch an nahelie- 
gende ähnliche Dinge angeschlossen, wenn wir 
es nicht vorziehen, Zeichen und Laut zu „geben,“ 
um damit zu zeigen, daß die geschichtliche Ent- 
stehung des Zeichens mit einer Anlehnung an 


irgendwelche vorhandenen Formen nichts zu tun 


hat. 
„Wieviele Punkte wir zählen können.“ 
„Wo die Punkte stehen.“ 
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Wir einigen uns auf eine bestimmte Reihen- 
folge im Benennen der Punktstellungen. 
15. Selbstaufgabenstellen der Schüler. 


16. Zuklappen, Umdrehen, aber in der richtigen 
Lage (Lesestellung). 

17. Bezeichnen der Reihe „vorne“ durch Ton. 

18. Anwendung: Das Dargestellte erkennen wir 
wieder! Tasten - Lage- und Formerfassung: der 
Laut stellt sich ein, das Zeichen spricht! 

Wir lesen! 
19. „Übung - lange und oft!“ 


Ein anderer Weg läßt die Möglichkeit zu, die Öff- 
nungen mit Ziffern zu bezeichnen (Punkte 1, 2 - 6). 
In dem vorbeschriebenen Wege aber sehe ich die später 
etwa auftretende Schwierigkeit für das Schreiben schon 
vorweggenommen. Doch kann man auf solche „Schreib- 
übungen“ verzichten. Dann vollzieht sich die Arbeit an 
einem Steckbrett, bei dem das Schriftbild von vorneher- 
ein in der Leselage aufgebaut wird. Diesen Zwecken 
dient die Berliner Stecktafel, die in verschiedenen For- 
men bekannt ist. Eine andere Möglichkeit stellen die 
noch häufig gebrauchten Stifttafeln und Steckschreib- 
kästchen dar; das Prinzip ist bei allen gleich.') ?) 


1) Hierher gehört auch das Punktschriftspiel, das Schmidt-Han- 
nover mitteilt. „Sechs Kinder stehen in Anordnung der 6 Punkte, 
entsprechend numeriert. 


1-4 
von 2 - 5 hinten 
3-6 


Die vorbereitenden Übungen sind vorweggenommen. „Wer zum 
genannten Buchstaben gehört: Arm hoch!“ oder „wer nicht: zur 
Seite treten!“ 

?) Brugger-Augsburg ersann zu eigenem Gebrauch eine Reihe 
ansprechender Lehrmittel. 
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Die Bedeutung der Stecktafeln läßt sich für 
den ersten Leseunterricht bei Blinden dahin fest- 
legen: Sie stellen Mittel dar, den Aufbau des 
Schriftzeichens in gut tastbarer Form zu vermit- 
teln, richten dabei aber (teilweise) zugleich den 
Blick nach vorwärts auf die demnächstige Ein- 
führung des Schreibens, also auf die Darstellung 
des Schriftzeichens im Spiegelbilde. Sie gewähr- 
leisten einen guten Klassenunterricht und ver- 
langen tätige Anteilnahme aller. 

Als schöne Anregung zu Lesefreude schaffender Aus- 
gestaltung dieser Übungen an der Stecktafel, teile ich 
mit gütiger Erlaubnis von Frl. Leonore Kuhr mit, wie ihr 
Unterricht Wege fand, alles im Geiste des Kindes zu 
verstehen und anzuwenden. (Frgbg.) 


„Bald nach Ostern gebe ich den Kindern die Stifttafel. Um die 
einfache Technik des Einsteckens zu üben, bekommen die Ungeschick- 
teren eine Holztafel mit Stäben. Für sie sind die Stöckchen „Kin- 
der,“ die der Hahn morgens weckt (Kikeriki), die in einer Reihe 
stehen, die im Kreis spielen, die durcheinander laufen und schließ- 
lich wieder ins Bett gepackt werden. (Schlaflied) 

Die Geschickteren versuchen gleich die Blechtafel.e Der linke 
Zeigefinger sucht ein Loch, der Stift kommt und sagt: „Finger, geh’ 
mal ein bißchen weg, ich will da hinein!“ 


Ist eins nicht mit ganzer Freude dabei, darf es aufhören, und 


ich schlage ihm eine andere Beschäftigung vor, widme mich aber- 


beim nächsten Mal ganz besonders dem Kinde, um es ihm interes- 
sant zu machen und es gelingt meistens. Wenn sich die Kinder 
einige Sicherheit im Einstecken erworben haben, baue ich ihnen ein 
Fenster vor (alle 6 Löcher ausgefüllt); sie versuchen es nachzumachen 
und sind froh, wenn ich feststelle, daß kein Loch mehr im Fenster 
ist, durch das der Wind wehen kann. 

Inzwischen haben wir Soldat gespielt, eins hat das andere be- 
tastet, wie es gerade steht, - fast wie ein Soldat. Sie setzen selbst 
oben den Kopf, in die Mitte den Leib und unten die Beine. Bald 
hat eins eine ganze Reihe fertig, es darf für die Soldaten marschie- 
ren und die übrige Gesellschaft singt: „Wenn die Soldaten“ - oder 
„Morgen marschieren wir‘ und trommeln auf dem Tisch dazu. Je 
mehr die Tafeln klappern, desto größer ist das Vergnügen. 
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Während der Zeit steht „Hänschen klein“ im Mittelpunkt des 
Gesamtunterrichts. Beim „Darstellen“ wandert der Rucksack auf 
jeden Rücken, eins betastet das andere und sagt, wo er sitzt: Auf 
dem Rücken, hinten, in der Mitte. Zuletzt wird der Rucksack noch 
einmal schwer gefüllt, sodaß das Kind krumm gehen muß und 
meistens kommt der gewünschte Ausruf: „O, wie schwer!“ 

(Stifttafel) Die Soldaten, Wanderer oder Kinder, die einen Aus- 
flug machen, bekommen jetzt auch einen Rucksack. Weiter male ich 
ihnen aus, wie müde die Wanderer am Abend sind, stehen ganz 
krumm da und rufen: „O, o ich kann nicht mehr!“ „’-“ Den nächsten 
Tag sind sie wieder frisch und stolz werfen sie den Kopf zurück, - 
und die Kinder machen es auch so und hatten das „:’“. Als ich 
ihnen das ,„' “ setzte, sagte ein Kind bedauernd: „Ah, nur der Kopf 
ist da----h.‘“ Das gefiel den anderen gut und ist das „a“ geblieben. 

Auf diese Art wird es noch mit verschiedenen Zeichen gemacht 
und dann ist die Stifttafel abgetan.“ 


Diese Anregung - mehr möchte die skizzenhafte Dar- 
stellung nicht sein - zeigt die lebendige Art der Arbeit 
und auch die stete Verbindung eines willkürlichen Zei- 
chens mit einer ihm verwandten Lebensform, die gern 
dem Körperlichen des Kindes zugeordnet wird. Dem 
Laut entspricht das Zeichen, - das Zeichen aber kann 
sinnvoll in Verbindung mit dem Laut erlebt werden in 
der eigenen Körperhaltung. Eigenkörperliches ist für 
das blinde Kind Ausgangspunkt aller Räumlichkeit, auch 
als Vorbereitung für die geometrische im Sechspunkt- 
zeichen. 

Nun ist in der Lauterfassung einige Fertigkeit erreicht, 
das Zeichen vielleicht nach Gesamteindrücken, jedenfalls 
aber nach Lage und Zahl der Punkte erfaßt, das Ganze 
in enge Verbindung gebracht durch den sprachlichen 
Vorgang, der ausgelöst wurde durch tastende Sonderung 
des Zeichens, und endlich ist dem gewonnenen Laut 
innere Sinngebung zugeordnet durch Zurückgreifen auf 
Vorstellungsinhalte. 

Der erste Schrittin die Welt der sechs Punkte 
istgetan. Zwischen dem an der Stecktafel zur Auffassung 
gelangten Zeichen und dem des gedruckten Buches klafft 
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aber noch ein Spalt, der den Wechsel vom einen zum 
anderen nicht ohne Übergang gestattet. Darum fügen 
wir als willkommenes Zwischenglied die Setztafel') 
ein, die etwa dem Lesekasten in der Schule der Sehen- 
den entspricht. Zugleich aber stellt die Setztafel auch 
ein wichtiges Lehrmittel in der Hand des Unterrichten- 
den dar, der die Lautverbindungen in der Zusammen- 
ziehung und Verschmelzung nicht nur sprachlich erleben 
läßt, sondern auch durch den äußeren Vorgang des 
Zusammenziehens oder Zusammenfügens zweier auf ein- 
zelnen Tafeln angebrachten Zeichen das innere Verstehen 
für die Verschmelzung und Bindung anbahnen möchte. 
Die Setztafel hat in der Blindenschule schon lange 
Heimatrecht. Die Gründe für ihre Einführung scheinen 
nahe zu liegen bei geschichtlicher Wertung älterer Lese- 
lehrverfahren. Heute wird sie uns zum willkommenen 
Anlaß, tätige Arbeit in die Schule hineinzutragen. Ihre 
Anwendung im Unterricht beschreibt M. Vock. „Eine 
unabweisbare Forderung ist es, daß jedes Kind eine 
Setztafel und eine hinreichende Anzahl von Buchstaben- 
täfelchen hat. Die Setztafel ist aus Holz,’) 35 cm lang, 
25 cm breit, und enthält drei Zeilen, die durch je zwei 
überhöhte Messingschienen gebildet werden. Die Buch- 
stabentäfelchen sind 5 cm hoch, 2 cm breit und tragen 


oben das Buchstabenzeichen, das aus kleinen Nägeln 


mit glatten halbkugeligen Köpfchen von 3 mm Deurch- 
messer gebildet wird und unten den Markierungspunkt, 
der das verkehrte Einschieben verhütet. Um ein sicheres 
Manipulieren mit der Setztafel zu erreichen, wird das 
Ein- und Ausschieben des Buchstabens mit der rechten 
Hand und das Aufsuchen des Zeilenanfanges mit der 
linken Hand bis zur Geläufigkeit geübt. Sobald ein Laut 





!) Vgl. hierzu bei Entlicher, F., Das blinde Kind im Kreise sei- 
ner Familie und in der Schule der Sehenden. Wien 1872, S. 40 ft. 
2?) Vgl. die Abbildung bei Mell, a. a. O., S. 83. 
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gewonnen ist, erhält das Kind das Reliefzeichen zu dem- 
selben. Es bleibt in der Setztafel, sodaß es dem Kinde 
täglich unter die Finger kommt. Mit den erlernten Laut- 
zeichen werden alle möglichen Lautverbindungen vorge- 
nommen. Wenn die Tastfähigkeit des Kindes genügend 
gebildet ist (etwa nach 6-8 Wochen) wird zum Lesen 
in der Fibel übergegangen. Diesem gehen aber auch 
dann noch stets die Übungen an der Setztafel voraus.“ !) 

In Anlehnung an ein Wort aus der Einführung in 
F. Hirts Fibel für die Arbeitsschule fasse ich die Leit- 
gedanken für die Anwendung der Setztafel oder eines 
Lehrmittels aus der Gattung der Lesekasten und deren 
Bedeutung zusammen. 

„Durch die Benutzung des Buchstabenkastens setzen 
wir den Tastsinn und die Sprechwerkzeuge, Gehör und 
Handmuskeln in Wechseltätigkeit und schaffen ein Un- 
terrichtsmittel, das dort nicht fehlen dürfte, wo die För- 
derung der Kinder durch Selbsttätigkeit oberster Grund- 
satz ist.“ Für den Gebrauch des Lesekastens gelten ins- 
besondere folgende Richtlinien: 

„a) Die Kinder müssen im Baikbasb Lautbil- 
den und Lautverbinden schon ein gutes Stück 
gefördert sein, ehe sie die Buchstabentafel in die 
Hand bekommen. 

b) Sie erhalten zunächst die Buchstaben, die einge- 
führt sind. Bei jeder Neudurchnahme vermehrt 
sich die Zahl der Buchstaben und damit der Um- 
fang der Übungsmöglichkeit. 

c) Die Kinder müssen von vornherein gehalten wer- 
den, Ordnung zu bewahren.“ 

Vom Standpunkte des Blindenunterrichts charakteri- 

siert A. Meßner die Vorteile der Lesetafel (Von unsern 
Blinden 1908, Nr. 4) folgendermaßen: 


1) Vgl.ferner bei Mell andere Lehrmittel für den Leseunterricht (S.83) 
und den Artikel „Schrift der Blinden“ in Mells Enzyklopädie, S. 721. 
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1. Das Wort entsteht unter den tastenden Fingern des blinden 
Kindes, das sich dadurch gewöhnt, auf die Bestandteile des 
Wortes zu achten. Das Nebeneinander der Buchstaben ver- 
sinnbildlicht das Nacheinander der Laute. 

2. Das Wort kann wieder in seine Teile zerlegt werden; die Ge- 
hörsvorstellung der gesprochenen Laute wird durch die Tast- 
vorstellungen der denselben entsprechenden Zeichen verstärkt. 

3. Die Beweglichkeit der Buchstaben gestattet die Trennung nach 
Silben, die Bildung neuer Wörter durch Weglassung oder Hin- 
zufügung einzelner Buchstaben, wonach das mechanische Lesen 
gefördert wird. 

4. Die Setztafel fördert die Rechtschreibung, indem sie eine ge- 
naue Unterscheidung der Lautzeichen ermöglicht. 

5. Die Setztafel erzieht zur Aufmerksamkeit, indem sie die Schü- 
ler zu gemeinsamer Tätigkeit sammelt. 

6. Sie unterstützt durch gleichzeitige Beschäftigung aller Schüler 
einer Klasse den Massenunterricht, wodurch die Selbsttätigkeit 
und die Selbständigkeit der Schüler angebahnt und gefördert 
wird. 

7. Sie bietet die beste Kontrolle, ob das Kind den Lautbestand 
des Wortes erfaßt hat. 

8. Die einzelnen Fibelabsätze werden bis zur Beendigung der 
Lautgewinnung auf der Setztafel vorbereitet, wodurch das Lesen 
in der Fibel erleichtert wird, was ein nicht zu unterschätzender 
Vorteil ist.“ 


Die besondere Bedeutung der Setztafel (Lese- 
kasten) im ersten Leseunterricht der Blinden- 
schule liegt also darin, daß sie die Vermittlungs- 
stelle zwischen dem räumlich zwar bestimmten, 


aber in seiner Gesamtform unmöglich erfaßbaren 


Zeichen der Stecktafel und dem als Ganzes zwar 
ertastbaren, aber der Sonderung Schwierigkeiten 
bereitenden gedruckten Zeichen ist. So erscheint 


bei diesem Lehrmittel sowohl Gesamteindruck, 


als auch Vordringen zu den Einzelteilen gewähr- 
leistet. In fibelprinzipieller Hinsicht bedeutet 
die Setztafel die Möglichkeit, den sinnlosen Lese- 
stoff aus der Fibel tunlichst zu verbannen und 
im Sinne schaffender Arbeit den Schüler das 
Material zu technischer Übung selbst aufbauen 





| 
| 
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zu lassen. Sie ist endlich eine Hilfe für das Wort- 
lesen, das sich zergliedernd zunächst vollziehen 
müßte, an der Setztafel aber aufbauend erlebt 
werden kann und in seiner weiteren Entwicklung 
dann der Tätigkeit des Lesens als „Sammeln“ der 
einzeln zur Auffassung gelangten Zeichen mehr 
zu entsprechen scheint. ') 


9. Kind und Fibel. 


Zum Lesenkönnen ist noch ein weiter Schritt. Aber 
die Voraussetzungen sind erfüllt. In die Begriffswelt hat 
sich das Kind tastend hineingearbeitet. Wenn auch die 
bisherigen Übungen unter möglichster Befreiung von 
äußerer Zweckbestimmtheit rein kindlichen und sozu- 
sagen spielerischen Charakter trugen, das „Handwerk- 
liche,“ Rüstzeugschaffende war doch ihr tieferer Grund. 
Ein gewisses Maß von Bewußtwerden vieler Erfassungs- 
möglichkeiten der Umwelt wird sich in selbständigem 
Suchen, Forschen und Erarbeiten des sinnfällig auf das 
Kind Eindringenden zeigen. Hier liegt der Ansatz zu jeg- 
licher Weiterarbeit. Die wirre Welt scheinbar regelloser 
Punktgruppen harrt der Sinngebung, der Sinnerfor- 
schung, und der erwachte Forscherwille zieht seine 
Kraft aus dem Erleben des Gesamtunterrichtes; denn im 
Anfang war wiederum das Erlebnis. Nicht erst der 
Buchstabe treibt zurück in die Welt der Wirk- 
lichkeit; sie ist vielmehr das Ursprüngliche, 
das, von dem auch Gemüt und Wille befruchtet 
werden. Dann erst lebt das Kind im Buch, und 
sein erstes Buch ist die Fibel. 


1) Lehrmittel f. 1. Leseunterricht: a) Stecktafeln von: Bolte, 
Meyer, Kull, Nießen, Trietschel, Reuß. b) Lesekasten von: Kull- 
Berlin, Blinden-Institut-Wien. 


Aw 
a) Zur Geschichte der Blindentfibel. 


Schrifttum: 


. Peyer, H., Eine Fibelarbeit. Blfrd. 1906, S. 44. 

. Feuersenger, Unsere Fibelliteratur. Blfrd. 1906, S. 132. 

. Haase, Zur Fibelfrage. Blfrd. 1906, S. 171. 

. Bürklen, K., Grundsätze für die Einrichtung einer modernen 
Blindenfibel. Zeitschr. f. d. österr. Blindenwesen 1915, S. 211. 

5. -— Blindenfibel. Ztschrft. 1920, S. 1310, 

_- Fibel für Blinde nach den Grundsätzen der Pho- 

netik, bearbeitet von H. Peyer. Blird. 1910, S. 35. 

7. Rauter, Die Linienschriftfibel von Entlicher. Blfrd. 1903, S. 216. 
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Die Geschichte der Blindenfibel ist eine Geschichte 
fibelmethodischer Grundsätze, die in engem Anschluß 
an die Volksschulmethodik ihr Kommen und Gehen er- 
lebten. Zwei Grundeinstellungen werden klar. Die ältere 
Richtung sieht in der Fibel das Hilfsmittel, rein mecha- 
nisch in die Lesefertigkeit einzudringen. In der Tast- 
schwierigkeit der Buchstaben, deren Reihenfolge man 
erfahrungsgemäß als durch die Punktzahl oder durch das 
räumliche Auseinander der Einzelpunkte erkannt zu ha- 
ben glaubte, war das Richtmaß für den Fortschritt gege- 


ben. Den „Inhalt“ der Wörter erschließt der Anschau- 


ungsunterricht; er sprengt die Form, die Wortschale, und 
der Inhalt tut sich auf. Neuere Bestrebungen aber gehen 
vom sinnvoll irgendwie zunächst erfaßbaren aus - viel- 
leicht vom Einzelgegenstand, vom Kindererlebnis, vom 
Märchen, vom Gewußten oder Gedachten überhaupt - 
und sehen in der Fibel das Lesebuch des Kindes, ein 
Kinderbuch. Lesen ist Anwendungsstufe. Während da- 
her in den Fibeln der ersten Richtung die sinnlose Silbe 
sowie Leseschwierigkeiten innerhalb ungeheurer, dem 
Kinde vollkommen fern liegender Begriffsmassen zur Dar- 
bietung gelangen, verweist die neuere Richtung das rein 


Nr 


Mechanische in einen Vorkursus und übt auf besonderen 
Leseblättern oder am Lesekasten das unumgängliche sinn- 
lose Material. Der Sprachinhalt ist Voraussetzung; 
er bedarf nur der Wiedererweckung im Lesen und entratet 
gerne der in der Sprachform angehäuften Schwierigkeit. 

Die Weiterentwicklung der Blindenfibel aber 
sehe ich auf diesem Wege. Entsprechend dem obigen 
Grundsatze, daß Lesen auf der Stufe der Anwendung 
im Gesamtunterricht stehen müsse, ist also der Lesestoff 
der Fibel das Behaltenswerte, das Erinnernswerte, das 
Gut aus den Stoffen des Erlebens in der bis dahin 
möglichen Grenze, wie sie die Zahl der bisher behan- 
delten Buchstaben und Lesemöglichkeiten zieht. Das ist 
aber so sehr Sache der Persönlichkeit des Lehrenden, 
der Umgebung, des Zufalles oder der Gelegenheit, daß 
wir verkümmern müßten, sollten wir an eine Fibel, an 
ein fertiges Buch gebunden sein, das noch so methodisch, 
noch so geschickt „gearbeitet“ sein mag. Es ist und 
bleibt immer gearbeitet; ihm muß der Fluß und die 
Spannkraft der Situation fehlen, vor allem aber die wand- 
lungsreiche Einstellungsart zu einer unter der Kraft einer 
Lehrerpersönlichkeit zur Gemeinschaft gewordenen Klasse. 
Sie verlangt mehr, ein Bedeutendes mehr von ihrem Füh- 
rer. Darum sehe ich das Idealbild für die Lösung der 
Fibelfrage in der Blindenschule, - die bis heute in der 
Fibelfrage noch nicht zu einer einheitlichen Auffassung 
kam, darin, daß wir in der Anfängerklasse im Sinne 
schöpferischer Arbeit ganz ohne den starren Weiser eines 
einmal zufällig so oder so gearteten Buches arbeiten und 
unsere ersten Lesestoffe selber schaffen unter tätiger 
Hilfe des Schülers. Wir lassen die Lesestoffe aus dem 
Unterricht herauswachsen und schaffen uns unsere „Fibel“ 
selber, ohne darum später auf das kindertümliche Buch, 
die schöne Fibel, zu verzichten. Darin liegt auch die 
Grenze für das Selbstschaffen angedeutet und seine 
Schwierigkeit zugleich. 
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So ist für die Geschichte der Blindenfibel ein drei- 
facher Schritt aufweisbar. Zunächst ist Lesen Selbst- 
zweck; der Zweck verlangt Erfüllung. Die Leseschwierig- 
keiten häufen sich; die Form herrscht, und im Hin- 
tergrunde liegen einige Versuche, auch den Begriffen 
näher zu kommen. Sodann: Lesen wird zum Mittel des 
Ausdruckes für sinnvoll Erlebtes und Wahrgenommenes. 
Der Inhalt herrscht. Inhalt ist zwar im Vordergrunde, 
aber das Wahrzunehmende, zu Erlebende ist reglement- 
mäßig vorgeschrieben; die Sammlung ist starr, dem Au- 
genblicke nicht gefügig, jeder Beugung zur Situation ab- 
hold. Darum ist der dritte Schritt in die Zukunft hin- 
ein: den Lesestoff schaffen wir selbst aus dem Erleben 
heraus, ohne starre Bindung; er ist rein der Ausdruck 
geistiger Erarbeitung. Die selbstgeschaffene Fibel wird 
zur Dienerin des Gesamtunterrichtes und ordnet sich als 
willkommenes anderes Mittel der Anwendung (des Aus- 
druckes) wesensverwandt in den Gesamtunterricht, den 
Gesamtbildungsvorgang des „Lernanfängers“ ein. 

Bekannte Blindenfibeln sind: 

1. Fibel zum Erlernen der Blindenschrift. (Stacheldruck) 

Stuttgart, o.]J. | 

2. Leseschule der Zöglinge des k. Blindeninstitutes in 

München. München 1839. 

3. Lachmann, Deutsche Fibel für Blinde. (Linien- 
schrift) Braunschweig 1843. 
4. Namenbuch und erste Leseübung für blinde Kinder. 

Wien 1848. 

5. Rösner, Blindenfibel. (Linienschrift) Berlin 1860. 
6. Das erste Lesebuch für Blinde. (Stacheldruck) Bres- 
lau 1861. 
. Mohr, Lesefibel. (Linienschrift) Berlin 1862. 
Meßner u. Linhart, Punktschriftfibel. Wien, o.]J. 
. Entlicher, Fibel. (Linienschrift) Wien 1873. 
. Fibel für deutsche Blindenanstalten, zusammengestellt 
von Riemer, Ferchen, Metzler, Schild. Verein zur 
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Förderung der Blindenbildung. Hannover1889 (Punkt- 
druck). 

11. Entlicher, Fibel für Blindenschulen. (Linienschrift) 
Wien 1890. 

12. Fibel für deutsche Blindenanstalten. Rhein. Blinden- 
fürsorgeverein Düren 1892.) 

13. Haase, Fibel für den ersten Leseunterricht der Blin- 
den. Stettin-Neutorney 1904. 

14. Peyer, Fibel für Blinde. Nach Grundsätzen der 
Phonetik bearbeitet. Hamburg 1906. 

15. Fibel für die Städt. Blindenanstalt in Berlin. Ber- 
lin 1914. 

16. Bürklen, Blindenfibel. Das erste Lesebuch für blinde 
Kinder. Wien 1920. 

17. Neue Dürener Fibel. Verein zur Fürsorge für die 
Blinden der Rheinprovinz. Düren 1922. 

18. Przyrembel, Lesefibel. Breslau 1924. 

19. Mayntz, „Simsaladim,“ Fibel für den Gesamtunter- 
richt in der Blindenschule. Düren 1926. 


b) Die Anlage der Blindenfibel. 


Schrifttum: 


S. auch unter Geschichte der Blindenfibel, besonders Bürklen 
„Grundsätze für die Einrichtung einer Blindenfibel. 
1. Zech, F., Nachbemerkungen, Blindenschule 1919, Nr. 5/6, S. 93. 
e -- Bürklens Dauerleseversuche und die experimentelle 
Psychologie, Blindenschule 1918, Nr. 11/12. 





1. Ganz selbstverständlich können wir die Einrichtung 
einer Fibel für Sehende nicht prüfungslos auf eine Blin- 
denfibel übertragen. Dafür wird niemand eine Begründung 


1) Von Nr. 12 ab in Punktdruck. 
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verlangen. Die Geschichte der Blindenfibel aber zeigt 
sehr klar, daß eine gewisse Gleichzeitigkeit in beiden 
Entwicklungsgängen zu verzeichnen ist, wenn auch nicht 
verschwiegen werden kann, daß in Deutschland wirt- 
schaftliche Hemmungen auch heute noch vielfach das 
Gebot stellen, zu ihrer Zeit vielleicht wertvolle, heute 
aber gänzlich unbrauchbare Fibelwerke in der Blinden- 
schule zu dulden. Das schließt jedoch nicht aus, daß 
wir den Blick ständig auf die verwandte Methodik in 
der Schule der Sehenden richten. Wenn wir auch nicht 
immer gleichen Schritt mithalten, so findet das auch da- 
mit seine Begründung, daß die Blindenschule keinesfalls 
der Ort gewagter Versuche sein kann. Das vielge- 
staltige und reiche Schrifttum der Methodik 
des Lesenlernens in der Schule der Sehenden 
wird uns für die Anlage einer Blindenfibel 
trotzdem manches zu sagen wissen. 

2. Die Blindenfibel ist Lesebuch, nicht Übungs- 
buch für gehäufte Leseschwierigkeiten, deren Geist 
Abrichtung heißt, deren Sinn aber Nullwert auf- 
weist. Was die Charakterisierung der Fibel als Lese- 
buch bedeutet, zeigten die Abschnitte über Fibel 
und Gesamtunterricht und Geschichte der Blinden- 
fibel. - Später erst setzt das „Schreiben“ ein, wohl- 
vorbereitet Schritt für Schritt. Darum bietet die 
Fibel auch vor der Schreibschwierigkeit kein Halt, die 
zudem in fast allen Fällen persönliche Angelegenheit 
sein dürfte; wir sehen natürlich ab von unübersteig- 
baren Höhen der Rechtschreibung, die meistens auch 
Leseschwierigkeiten bedeuten. Für den ersten Teil der 
Fibel möchte ich mit Rücksicht auf das spätere Schrei- 
ben vorwiegend lauttreuen Lesestoff sehen, der inner- 
halb seiner Grenzen sehr wohl die Bezeichnung der 
Fibel als Lesebuch rechtfertigen läßt. 

Die Schreibschwierigkeit ist also für die Anordnung des 
Lehrgutes der Blindenfibel zunächst nicht leitendes Prinzip, 
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nur den Anforderungen des reinen Lesens hat sie zu 
entsprechen. Sie bleibt Lesebuch selbst dann, wenn 
wir dem späteren Schreiben zuliebe zunächst vorwiegend 
lauttreue Schreibung bieten. Lauttreue Schreibung wird 
auch dem Mechanischen des Lesens große Vorteile 
bieten. 

So bleibt die Blindenfibel ein Lesebuch; 
Schreibung und Inhalt dienen diesem Grund- 
satz. 

3. Bürklen stellt die Erleichterungen heraus, die die 
Eigenart der Blindenschrift dem Fibelverfasser bietet. 
Die Punktschrift kennt für die Groß- und Kleinschrei- 
bung nur einerlei Zeichen, sie gibt den Doppellauten 
einfache Zeichen und stellt die Laute ch und sch in 
einfachen Zeichen, also phonetisch dar. Die Blinden- 
fibel wird also dakeineSchwierigkeiten suchen, 
wo sie durch den Aufbau der Schrift gegen- 
standslos wurden. | 

4. Die Sprechschwierigkeit der Laute, also das pho- 
netische Prinzip, fordert in der Blindenfibel auch ihr 
Recht. Nach Feuersenger stellt die Nachachtung 
dieses Prinzips dem Fibelverfasser die Aufgabe, daß auf 
den ersten Fibelseiten 

„a) jedes Zeichen nur einen Laut bezeichnet, daß also 

der Vokal nur lang, daneben aber nicht kurz zu- 
gleich angewendet werden darf, und daß die Kon- 
sonanten nur in einer Klangfarbe auftreten, und 

b) zu Anfang nur Dauerlaute verwendet werden dür- 

fen; dauerlose Laute sind ausgeschlossen.“ 

Daß Feuersenger mit dieser letzten Forderung vielleicht 
mehr der herrschenden Methode des Zusammenziehens 
der Laute als dem Grundsatz einwandfreier Lautbildung, 
wie sie die Phonetik fordert, entgegenkam, buchen wir 
als geschichtliches Moment. - Lautverbindungen, auch 
sinnlose Silben haben‘: in der phonetischen Fibel Da- 
seinsberechtigung. Wenn Bürklen dazu bemerkt, daß 


J. Mayntz, Wege i.d.Welt d. sechs Punkte. 4 
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„für die Blindenschule kaum eine rein phonetische Fibel 
mit ihren Anhäufungen sinnnloser Lautverbindungen zu 
wünschen ist,“ sondern sich bei „größerer Berücksich- 
tigung des phonetischen Prinzips im Sprachunterricht“ 
für die Fibel der goldene Mittelweg empfiehlt: Phone- 
tischer Aufbau unter möglichster Vermeidung sinnloser 
Silben, also „nicht Phonetik um jeden Preis,“ so ist das 
eine willkommene Bestätigung für meine Forderung nach 
Sinnhaftigkeit des zu Lesenden, andererseits aber auch 
ein Beweis für die Richtigkeit der Forderung eines grund- 
legenden, phonetisch orientierten Sprach- und Vorberei- 
tungsunterrichtes für das Lesen. Ich stimme Bürklens 
gemäßigter Forderung zu, wenn er sagt, daß „bedeu- 
tungsloser Lesestoff der Entwicklung der me- 
chanischen Lesefertigkeit wegen nichtganz um- 
gangen werden könne,* wenn wir ihn auch gerne 
der Setztafel oder anderen Behelfen zuweisen möch- 
ten. 

Die Fibel biete in ihrem ersten .Teile vorwiegend 
lauttreue Schreibung. Das Endungs-„e“ bedarf be- 
sonderer Aufmerksamkeit, offene und geschlossene Vo- 
kale erfordern Beachtung, die Endsilben en, er, el, es, 
deren besondere Bedeutung für einwandfreien Sprechton 
beim Lesen nicht hervorgehoben zu werden braucht, er- 
fordern eine besondere methodische Stellung. Auch die 
Art der Lautgewinnung, die im Vorbereitungslehrgang 
sich phonetischen Grundsätzen beugen mußte, wird auf 
die ersten Fibelseiten von Einfluß sein. Aber die Weise 
der Lautgewinnung ist ureigenste Sache der Lehrerper- 
sönlichkeit, und eine Fibel, die nach dem Prinzip gebaut 
ist, daß sie Dienerin des Gesamtunterrichtes sei, wird 
an keiner Stelle der freiheitlichen Arbeit des Lehrers 
ein Hemmnis bieten. 

Auch die Frage der Lautverschmelzung wird die 
Fibelanlage beeinflussen. Sie fordert zu Anfang Silben, 


und zwar entsprechend der Vokalisationsmethode nach 
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Lange konsonantisch anlautende Silben, denen vokalisch 
anlautende Silben folgen müssen. 

Mit diesen Gesichtspunkten berücksichtigt 
die Blindenfibel die Forderungen der Sprech- 
gesetzlichkeit. (Phonetik.) 

5. Die Fibeln für Sehende tragen vielfach dem Ge- 
danken Rechnung, daß das Wiedererkennen von Buch- 
staben durch besondere Hilfsmittel gefördert werden 
müsse. Trifft diese Forderung auch für die Blindenfibel 
zu? Die Eigenart der Blindenschrift und die besondere 
Art des Aufnahmevorganges lassen die Frage danach 
berechtigt erscheinen. Die Laute werden häufig infolge 
ihrer Ähnlichkeit oder infolge ihrer räumlichen Verbun- 
denheit innerhalb eines Wortes miteinander verwechselt 
und aus dem Gesamtverbande eines Wortes heraus 
schlecht wiedererkannt, - die Assoziation der Form - 
Klangbild- und Sprechbewegungsvorstellung vollzieht sich 
nicht reibungslos. Mitunter sind Zahl, gegenseitige Lage 
der Punkte und die Form einer Punktgruppe zwar er- 
faßt, aber der Lautname stellt sich nicht ein. Hier muß 
auch ein „Üben bis zur Bewußtlosigkeit“ gänzlich ver- 
sagen. Als ein brauchbares Mittel, das zwar auf die An- 
lage der Blindenfibel nicht von Einfluß sein kann, hat 
sich das vorsichtige Vergleichen der Punktanordnungen 
mit naheliegenden, dem Beobachtungskreise der Kinder 
entstammenden Dingen herausgestellt, die in der Lage 
sein sollen, die gewünschte Brücke zu schlagen. Vorsicht 
ist jedoch am Platze. In der Schule der Sehenden 
kommt ihnen zweifellos größere Bedeutung zu. Kolar 
schreibt über diese Art von Merkhilfen: „Es entstehen 
lustige Buchstabenbilder, die sich in Wahrheit zu einem 
redenden Abc vereinigen. So wird die tote Welt der 
schwarzen Buchstaben stets mit der dahinterliegenden Welt 
der Dinge in Beziehung gesetzt“ In die Sprache des 
Blindenmethodikers übersetzt, hat das Verfahren bei 
kritischer Verwertung zweifellos auch seine Bedeutung. 
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Für Begabtere ist es aber sicher ein Umweg, da auch 
die lebensvollen, tatverlangenden Lautbezeichnungen 
schon in das Gebiet der Merkhilfen fallen. 

Keinesfalls aber kann dieser Weg den Aufbau unserer 
Fibel beeinflussen. Als ein gelegentliches Hilfsmittel 
lasse ich die Methode als Ergänzung zu jeder anderen 
Methode gelten, natürlich nur so lange, als die Brücke 
vom Zeichen zum Laut noch nicht einwandfrei geschla- 
gen ist. 

Auf einigen Vorarbeiten fußend, bringt Liebig!) eine 
Zusammenstellung solcher Möglichkeiten, ausgehend von 
dem Gedanken, daß möglichst jedem Buchstaben ein 
ihm sinnverwandter Bedeutungsinhalt, den er in seiner 
Form gleichsam zum Ausdruck bringt, gegeben werden 
müsse. 

Ich erkenne Liebigs Streben nach Merkhilfen an. Die 
Unterrichtspraxis zeigt tatsächlich, daß das Wiedererken- 
nen der Laute mit Schwierigkeiten verbunden ist. Trotz- 
dem scheint es fast, als ob das willkürliche Punktschrift- 
zeichen sich dem Zwang einer der Form entsprechen- 
den Sinngebung sträube. Ich glaube nicht, daß Liebig 
in der Praxis der Unterrichtsarbeit alle Merkhilfen auf- 
recht erhalten kann. Wir müssen uns vor dem Fehler 
bewahren, da „methodisch einwirken“ zu wollen und 
künstliche Hilfsmittel anzuwenden, wo die Schlichtheit 
der einfachen Lautbezeichnung, die im Gedächtnis haftet, 
eher zum Ziele führt und Raum gewinnen läßt für 
dringendere Dinge in der Lesearbeite Die größere 
Kunst sehe ich in der Verbindung des Wort- 
oder Lautsinnes mit der Wirklichkeit. Auch der 
alte Schulmann warnt vor dem Zuviel an Merkhilfen: 
„Umb die äußerliche Gestalt der Buchstaben den Kindern 
leichter begreiflich und behaltlich zu machen, haben 


!) Liebig, F., Ein Beitrag zum Schreibleseunterricht in der Blin- 
denschule. Bilfrd. 1926, S. 68. 
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verschiedene Schullehrer unter allerley bildlichen Vor- 
stellungen und Vergleichungen ihnen solches beyzubringen 
versucht. Wieweil aber manches theils gezwungen, theils 
lächerlich herauskommt, so ist es weder ratsam noch 
richtig, Einbildung und Gedächtnis der Kinder damit an- 
zufüllen.“ (Anweisung zum Gebrauch von Lesetafeln. 
Idstein im Jahre Christi 1747.) 

6. Gleiches gilt auch von der Phonomimik, die 
dem Bestreben entspringt, den Tätigkeitstrieb des Schü- 
lers noch stärker zu erfassen und Geste, Mimik und 
Gebärde in den Dienst der Lautschulung zu stellen. 
Das Klangbild des Lautes findet lebhafte Unterstützung 
durch Fingerzeichen oder hörbare mimische Bewegungen, 
die ihrerseits wieder im Gesamtunterricht wurzeln. Als 
gelegentliche Beigabe lasse ich phonomimische Anklänge 
gelten, aber nicht als System und immer wieder gefor- 
dertes Moment, auf das sich mit größter Genauigkeit 
jedesmal der entsprechende Laut einzustellen hätte. Ein 
Vierteljahr Leseunterricht dürfte übrigens solche Dinge 
bald überflüssig machen, besonders wenn der Unterrich- 
tende seine Schüler in die Wirklichkeit führt und die 
wahren Strebungen des Kindes erkennt. 

Auf die unter5.und 6.aufgewiesenen metho- 
dischen Eigenheiten nimmt die Fibel nur in- 
sofern Rücksicht, als sie die Zahl der einzu- 
führenden Laute fürs erste weise beschränkt. 
Technische Maßnahmen in der Druckanlage der Fibel 
erleichteren das Wiedererkennen wesentlich und erübri- 
gen ausgedehnteres Verweilen bei den Merkhilfen. Um 
nun das Wiedererkennen in Verbindung mit Erfassung von 
Zahl und Lage der Punkte oder der Form der Punktgruppe 
zu begünstigen, die bei den Merkhilfen schon Vorausset- 
zung ist, biete die Fibel zunächst nur einseitig bedruckte 
Blätter, sie achte auf genügenden Zeilenabstand, großen 
Wort- und ausreichenden Buchstabenabstand, Maße da- 
für sind kaum festlegbar. 
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7. Die bedeutungsvollste Frage für die Anlage der 
Blindenfibel liegt in der Reihung der Buchstaben nach 
der Leseschwierigkeit, dem Prinzip der Buchstabenfolge. 
Bürklen sagt: „Dem Mangel an physiologischen Kennt- 
nissen über das Tastlesen der Blinden ist es zuzuschreiben, 
daß alle bisherigen Fibelverfasser in den Grundzügen 
der Anlage der bei Vollsinnigen gebräuchlichen Fibeln 
gefolgt sind. Um bei der Ausarbeitung einer Lesefibel 
für Blinde eine Reihung der Buchstaben nach ihrer 
Leseschwierigkeit vornehmen zu können, muß erst diese 
klargestellt sein“ Zu diesem Zweck stellte Bürklen eine 
Reihe von Versuchen an, deren Ergebnisse für die An- 
lage der Fibel bedeutungsvoll sind. 

a) „Die Annahme, daß die aus wenigen Punkten zu- 
sammengesetzten Zeichen leichter zu lesen sind, als jene 
aus mehreren, ist eine alte; und man schlug auf Grund 
dieser Annahme seinerzeit eine angeblich praktischere 
Anordnung der Zeichen im Alphabet vor, indem man 
den häufigst gebrauchten Lauten die Zeichen mit nur 
wenigen Punkten zuteilen wollte.“ 

b) „Eine flüchtige Überprüfung der Braillezeichen 
durch das Tastgefühl ergibt jedoch schon die Tatsache, 
daß die Punktzahl nicht jene maßgebende Rolle spielt, 
die man ihr bisher zugewiesen hat; denn es ist unver- 
kennbar, daß eine Punktgruppe dem Tastgefühl größere 
Anhaltspunkte bietet, als ein oder zwei Punkte.“ Die 
charakteristische Form der Punktanordnung beeinflußt 
demnach die Erkennbarkeit wesentlich. Auch die Aus- 
dehnung der Gruppe spielt bei der Erkennbarkeit eine 
gewisse Rolle, sodaß Bürklen zu dem Schlusse kommt: 
„Die Ausdehnung und charakteristische Form der Punkt- 
zeichen kann also gegenüber der Punktzahl durchaus 
nicht von untergeordneter Bedeutung sein.“ 

c) In früherer Zeit war bei der Erlernung der Punkt- 
schrift eine sogenannte Punktzählmethode üblich, die es 
erklärlich machte, die Zeichen mit weniger Punkten an 
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den Anfang der Fibel zu rücken. Die heutige Methode 
scheint mehr auf ein Erfassen der Punktstellung und Er- 
mitteln der Punktlage zueinander hinauszugehen, wäh- 
rend nach Bürklen das charakteristische Tast- 
bild des Buchstabens Gegenstand methodi- 
scher Bemühungen werden müßte.!) Die Reihen- 
folge dieser Tastbilder festzustellen war Aufgabe des 
Versuchs. 

d) Das Kriterium für den Versuch bestand darin, daß 
diejenigen Zeichen, die unter einer festgesetzten Zahl 
von Leseversuchen am öftesten erkannt wurden, auch 
als die am leichtesten ertastbaren, also als die lesbarsten 
gelten könnten. 

e) Bei der Versuchsanordnung fallen die erschwerten 
Bedingungen auf; denn B. meint, mit dem bloßen Finger 
wäre der größte Teil der Zeichen leicht erkannt worden, 
sodaß sich nur für einige Zeichen in der Lesbarkeit 
Unterschiede ergeben hätten. Ob diese Erkenntnis nicht 
Grund genug sein könnte, in der unterrichtlichen Ver- 
wertung der Versuchsergebnisse vorsichtig zu sein? Die 
Schule arbeitet doch wohl unter normalen Bedingungen. 
Zudem sieht sich der Unterrichtende in Fragen der 
Lesbarkeit nie einem Normaltyp gegenüber; er hat immer 
mit der Aufgabe zu rechnen, die das Menschlein ihm 
stellt, das da zu seinen Füßen sitzt und ein „Iu dich 
auf“ erwartet. 

f) Das Versuchsergebnis zeigte, daß die Lesbarkeit 
mit der Punktzahl nur in geringem Umfange gleich geht. 
Eine Anordnung der Buchstaben nach der Punktzahl 
wäre also verfehlt. Nun erhebt sich die Frage, ob die 
ermittelte Reihe nun in starrer Form übernommen wer- 


den soll, oder ob nicht im Hinblick auf die deutlichen 


!) Ein solches Verfahren erscheint ausbaufähig. Meine Vorarbeiten 
dazu sind beendet; der Unterrichtsversuch muß jedoch vor einer 


Veröffentlichung des Verfahrens seine Durchführbarkeit dartun. 
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Angleichungen Abweichungen zu gestatten sind. Für 
mich kann kein Zweifel sein: Die Phonetik verlangt in 
erster Linie Berücksichtigung; ich komme daher zu der 
Forderung: Für die Reihung der Buchstaben in der 
Blindenfibel sprechen zunächst phonetische und 
allgemein sprachliche Rücksichten, innerhalb die- 
ser aber die von B. ermittelten. Lesbarkeitsgrade, 
deren Maß nicht durch die Punktzahl, sondern 
durch die ausgeprägte Form der Zeichen gewähr- 
leistet ist. 

Entgegen der Auffassung Bürklens stimme ich aber 
z. B. mit Peyer darin überein, daß die ähnlichen Buch- 
staben (i, e, s, sch; ei, m, h, j, fi d) eine scharfe Son- 
derung voneinander erfordern. Nicht das unmittelbare 
Zusammenrücken solcher Buchstaben läßt den Sinn für 
deren Unterscheidung aufgehen. 

8. Die technische Seite des Fibelaufbaues erfordert 
Rücksichten auf den noch ungeschickten Tastanfänger. 
Die Erfahrung läßt es als wünschenswert erscheinen, daß 

jede Fibelseite vorerst eine zusammenhängende 
Leseeinheit biete, sodaß mit der neuen Seite 
dem Leseschüler auch der Fortschritt greifbar 
wird, 

die Zeilenzahl weiser Beschränkung unterliege, 


der Zeilenanfang durch ein Zeichen auffällig. 


gemacht werde, 
den eigentlichen Lesezeilen Orientierungszeilen 


vorangehen, 

die Leseseite durch Längsstriche untergeteilt 
werde, 

die Überschriften besonders hervorgehoben 
werden, 


Zeilen, Sätze und Wörter den genügenden Ab- 
stand wahren, 
Das Format der Fibel sich dem Tastbereich des 


kleinen Armes anpasse, 
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für die ersten Fibelseiten Sonderdrucke herge- 
stellt werden, deren Punkte z. B. durch Schellack 
gehärtet sind. 

9. Nun bliebe noch die Frage nach dem Sinn des 
Lesestoffes, nach dem Inhalt der Fibel. Sie erweist sich 
aber als beantwortet im Hinblick auf unsere Forderung 
nach Abhängigkeit der Fibel vom Gesamtunterricht. Die 
Fibel spiegelt ein Stück Kinderleben wieder: Zunächst 
stehen wir unter dem Eindruck der neuen Umgebung in 
der Anstalt, machen Entdeckungsfahrten in das Gebiet 
der Anstalt, die „Großen“ singen uns ein feines Lied in 
der Aula, Vater, Mutter und Geschwister treten auf, und 
Spielgefährten aus der Tierwelt wollen auch dabei sein. 
Jubel wird laut, und schnellvergangene Trauer über bitte- 
res Leid findet ihren Ausdruck. Die Gestalten des 
Märchens werden lebendig, Kinderreime geben ihr lusti- 
ges Reimlein her; Tierlaute erklingen, Spiel und Arbeit, 
Leid und Freud wechseln miteinander ab. Im Frühjahr 
locken Kirschen, Sommerszeit ist heiße Zeit, der Herbst 
verläßt uns, wir sind reich beschenkt, - und endlich im 
Winter, wenn in der Dämmerstunde das Erzählen an- 
hebt, dann wird seliges Erinnern wach an Weihnacht 
und Festglanz und Kinderjubel. - Und dräut der Win- 
ter noch so sehr, es wird wieder Frühling. Wir gehen 
hinaus in den Wald und erleben Lenz und Lust und 
tragen reichlichen Gewinn heim für Kopf und für Herz! 
Alles das will uns die Fibel bescheren in der Sprache 
des Kindes, nicht stelzig und hochbeinig; denn unsere 
Lesearbeit gilt dem Nachschaffen, dem Nacherleben „ge- 
griffener“ Denk- und Gefühlsinhalte, die Kultur und 
Wille in starre Zeichen bannte, um unter dem tastenden 
Finger zu Fröhlichkeit und Leben zu erwachen im Klang 
der Sprache, der Sprache des deutschen Kindes! - 

Hier muß Lehmensiecks Forderung Erfüllung fin- 
den: „Die Fibel soll vom ersten Worte an einer Jugend- 
schrift gleichen, Szenenbilder und Szenentexte voll frischen 
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dramatischen Lebens in kindlicher Auffassungs- und 
Sprechweise enthalten.“ 

Dann erst wird sie das sein, was eine bekannte Fibel 
im Geleitwort fordert: 

Die Fibel führt vom Spiel zur Arbeit, bringt 
Freude und Sonnenschein in den ersten Lese- 
unterricht und führt unsere Kleinen zur Kunst 
des Lesens auf den sicheren Wegen, die durch 
die moderne Kinderpsychologie vorgezeichnet 
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c) Aus den Stoffkreisen der Fibelarbeit. 


„Hier darf es nur heißen: So machts 
der, so jener, so würde ich’s 
machen, nun mach du’s noch anders.“ 

Karstädt, Meth. Strömungen der Gegenwart. 


Wir versuchten, uns über die Grundsätze klar zu 
werden, die den in sich geschlossenen Bau der Blinden- 
fibel bedingen. Idealbild wäre es, wenn wir uns unsere 
Fibel, so wie wir sie gerade brauchen, selber schaffen 
wollten; denn wir wollen nicht Lesenlernen an Hand 
eines nun einmal zufällig so oder so gearbeiteten Wei- 
sers, losgelöst von allem, was augenblicklich Herz und 
Sinn gefangen nimmt. Lesen sollte uns Stufe der 


!) Für die weiterführende Fibelarbeit, ob sie sich mit Hilfe 
einer Fibel oder unter Selbsterarbeitenlassen des Lesestoffes vollziehe, 
ist die Unzulänglichkeit der Schriftzeichen, die ob ihrer geringen Zahl 
unmöglich für alle Fälle als eindeutiges Symbol angesehen werden 
können, zu beachten. 

Nach H. Joichim bezieht sich diese Unzulänglichkeit in der Haupt- 
sache auf folgende Fälle (Zur Psychologie des Lesens. Die Volks- 
schule, Heft 3, 1927): 

1. Manche Buchstaben lassen mehrere Deutungen zu: g in 

gehen, g in heilig; ch in ich, ch in ach, ch in wachsen; s in 
so, die Bezeichnung st-Zeichen; 
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Anwendungsein; Möglichkeit, einmalErlebtes im Gewande 
des bewegten Geschehens selbst, - im Zeichen wieder- 
zuerkennen und dann nachzuerleben. 

Muß der Mensch der Sinnenwelt immer greifbar nahe 
sein? Nein! Auch im Zeichen schläft der Sinn, er ist 
vorstellbar; in der wohlgeordneten Reihung von Zeichen 
lebt der Begriff, im Gestalten der Begriffe aber der Ge- 
danke - auch losgelöst von der Sinnenwelt, die ihm 
aber Voraussetzung ist. Diese Welt der Gedanken - 
Gedankenkreis heißt ein älteres Wort - in unablässiger 
Sorgfalt zu beobachten, zu prüfen, ob ihrer Wachstums- 
kraft zu sichten, ist vornehmste und schwierigste Arbeit 
des Leselehrers, der an die Schaffung einer eigenen 
Fibel denkt. So, wie es die folgenden Blätter zeigen, 
habe ich es versucht. Dürener blinde Schüler schafften 
mit daran. Ich verzichte auf Erklärungen, das Erlebnis 
wäre wertlos, das nicht für sich selbst spräche. Die gro- 
ßen Sachgruppen unseres Fibelaufbaues gruppierten sich 
um folgende Erlebnisse, deren Stoffe jedesmal für den 
derzeitigen Stand des Lesens ausgewertet wurden. 


Stofikreise. 
A) Außerhalb des Fibelbereichs: 
1. Unter dem Eindruck der neuen Umgebung: 
a) Zum Heimischwerden ein Märchen: Rotkäppchen 
erzählt: 


2. Gewisse Buchstaben bezeichnen nicht die Lautfärbungen: e in 

Recht, Theater, Rede, fett, bauen usw.; o in oft, o in holen; 
ebenso n und ö usw. 

3. Die Bezeichnungen für Übergangsbewegungen fehlen z. B. bei 
allen Verbindungen mit Mitlauten, ferner bei ng, nk, spr usw. 

4. Die sprachliche Gliederung der Wörter ist nicht bezeichnet: 
bergauf. 

5. Buchstabenhäufungen bezeichnen vielfach keine Lauthäufung: 
verwandt, Vieh. 

6. Die Buchstaben verraten keine Lautbetonung: Gebet als Ge- 
bet und gebet (geben). 
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O, was schöne Blumen! 
O, wie fein die duften! 
U, da kommt der Wolf! 
Au, da packt er mich! 
M, wie schmeckt der Kuchen gut! 
b) Umschau in der Anstalt: 
L - die Leiter in der Turnhalle; 
Au la - ein Besuch in der Aula; 
La-la - Ein fröhliches Lied begrüßt die Neuen; 
Mama - Erinnerung an die daheimgebliebene Mutter. 
c) Auf Entdeckungsfahrten: 
iii - Schön ist's in der Früh! 
Fi - Von Hähnchen und Hühnchen; 
S - Bienensummen am blühenden Apfelbaum; 
S So - Maikäferschütteln; 
Mumu, Miau, Ruru, Maul - Tierstimmen; 
Seil - Zum Beschluß ein fröhliches Spiel. 
d) Kind und Schule: 
Sch-Sch-Sch; RRR - Die große Reise zur Anstalt; 
Laura, Rosa, Mimi, Susi, Lulu - Kindernamen. 
e) Kind und Elternhaus: 
N - Milchholen; der Junge fällt auf die Nase; 
O, Mama, ein Ei, M! - Beim Essen. F - Suppe blasen! 
Ein - Am - Dinge in Verbindung mit ein und am! 
u. a. m. - 
Diese Stoffe der Vorbereitungszeit, die nätürlich in 
jedem Jahr andere sein können, fassen alle Möglichkei- 
ten zu zwangloser Lautgewinnung und Lautverbindung 
freudig auf und schärfen das Ohr zur Hellhörigkeit für 
die Klangbilder der Sprache, ohne im allgemeinen vom 
Kinde zu verlangen, daß es aus dem Lautkomplex eines 
Wortes den Einzellaut herausschäle. Auf diesen Erleb- 
nissen bauen auch die Stoffkreise der Fibel auf. 
B) Mit der Fibel. 
1. Einige Orientierungsreihen: Eine lustige Bahnfahrt 
zur Anstalt; 
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AL - Ein Tanzlied auf der Wiese: 
Au - Umschau in der Anstalt; 
M - Erinnerung an die Mutter zu Hause; 
U - Muh muh, so ruft die bunte Kuh; 
I - Kind und Spielgenossen; 


. Eine kleine Rückschau; 


N - Erster Brief nach Hause; 

Ei - Von Hähnchen und Hühnchen. 

S - Allerhand lustiges Spiel; 

O - Zur Großmutter auf Besuch; 

E - Unsere Vornamen; 

R - Regenwetter; eine Mausegeschichte; 


. Abermal eine Rückschau; 


H - Hasengeschichten; 
W - Mutter geht einkaufen; Oma erzählt eine 
feine Geschichte; Von Wind und Wetter; 


. EN - Immer lustig weiter; 


F - Behaglich in der Stube; reifes Obst; vom 
Bratapfel; 
Sch - Puppenwäsche; 


. Alte Bekannte in bunter Folge; tolles Jagen mit Nero; 
. ER - Pottgucken; 

. EU - Die Ernte ist geborgen; 

. CH - Ernst und heiter in der Schule; 


. Noch einBlick rückwärts, dann unaufhaltsam vorwärts; 


B - Erinnerung an die ÖObsternte; 


. D, und, sind - Kaufmann spielen; 


Ch - ach. Ach, wie ist es im Sommer doch so 
schön; 


. El-Es - I-Männchen; 


G - Schrummdada; 
K - Alle neune; 
J - Hali-halo; 


. L,ist - Straßenleben; 
.ER - Nikolaus, Nikolaus, tick, tick, tack. Vom 


Jesulein; 
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34. P,st - Trara, die Post ist da; 
35. Z - Heimfahrt; 
36. V - Es wird wieder Frühling; 


37. Lesestückchen über Motive aus der Jahresarbeit. 


d) Lesenüben. 


Häufig kehrt die Klage wieder, die Fibel biete zu 
wenig Übungsstoff, und ein Auswendiglernen besonders 
der zusammenhängenden Sprachstücke lähme bald jeg- 
lichen Lesefortschritt. Diese Klage ist berechtigt. Aber 
eine Vermehrung des Lesestoffes, der immer doch in die 
Grenzen der Fibel gebannt sein müßte, würde unendliche 
Wiederholungen der bisher lesbaren Wörter nötig machen 
und bald jedes Sinnvoll-Inhaltliche in den Hintergrund 
rücken. Aber an der Übung, die das rein Technische 
des Lesens erreichen hilft, kommen wir nicht vorbei. Im 
Anschluß an ein Wort O. Zimmermanns gelten für das 
Lesenüben in der Blindenschule folgende Grundsätze: 

1. Das Lesen fließender Texte allein verbürgt eine 
mechanische Sicherheit im Lesen nicht. „Unerläßlich 
sind Übungen, die ein Erraten ausschließen, aber diese 
mechanischen Übungen brauchen darum keine „Haufen“ 
von Übungswörtern zu sein“ Auch diese Übungen, 
die die Fibelarbeit vorbereiten und jedes Neue ein- 
leiten, soll „ein lustiger Sinn, eine Beziehung zum Leben, 
ein Inhalt gegeben werden, nicht zum Schaden, sondern 
zum Vorteil ihres Übungswertes.“ 

2. „Diese unerläßlichen Übungen sind besser gesichert, 
wenn sie nicht in der Verkapselung der Fibel stehen,“ 
sondern irgendwie durch ein Lehrmittel, das zu gemein- 
samem Schaffen Anlaß gibt, zur Darstellung gebracht 
werden können. (Lesekasten, Lesemaschine, Steckbrett- 
chen usw.) Unsere Fibel bringt auch sinnlosen Lesestoff, 
Übungslesestoffl, der silbenmäßig begrenzt ist. (Es 
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geschieht dies auch aus dem Grunde, um die Möglich- 
keit formapperzeptiver Reihen im Gebiete des Tastsinns 
prüfend ins Auge zu fassen; vielleicht läßt sich auf diese 
Weise eine in Angriff genommene Lesemethode, die auf 
_ simultaner Formerkenntnis beruht, ausbauen und weiter- 
führen.) 

3. Der Gesamtunterricht ist allen diesen Übungen 
wieder breiteste Grundlage. Die unten näher ausgeführte 
Skizzierung von Übungsmöglichkeiten im Anschluß an 
den Stoff der ersten Fibelseite soll als Anregung dienen, 
und unsere Praxis der vorbereitenden Übungen zeigen, 
wie sie im Gesamtunterricht entstanden und mit ihm 
verwachsen bleiben bis die Arbeit in der Fibel selbst 
als Krönung aller Bemühungen den hemmungslosen 
Fortschritt gestattet. 

4. Versuchen wir, wahre alte Unterrichtsgrundsätze 
aus ihrer Verschüttung zu befreien, - die sich ostentativ 
als „neu“ gebende Schule wird den Weg zu ihnen zu- 
rückfinden müssen, da in ihnen ein gut Stück intuitiv 
geschauter und angewandter Seelenvoraussetzungen be- 
gründet lieg, -— so kommen wir trotz aller schönen 
Worte von Kind und Kindertümlichkeit an einem nicht 
vorbei. Das ist: „Übung lange und oft!“, - aber einge- 
kleidet in Lust und frohen Sinn. 


Unter dem Leitmotiv: Kind und Fibel. 
Zur Lautgewinnung: Zurückgreifen auf die Apfelge- 
schichte: 
AL „A, ein Apfel.“ 
„A, da bist du ja,“ sagt Großmutter zu Rot- 
käppchen usw. 
L, die Leiter in der Turnhalle. 
L, die Leiter zum Apfelpflücken. 
„Sonne, Mond und Sterne 
Ich geh mit der Laterne - L“ 
A, der große Mund. L - der Laller. 
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Aufsuchen der Laute in bekannten Wörtern 
aus dem Sachgebiet. 
Zur Lautverschmelzung: | 
Lallt das A - LA. 
Sprecht A und lallt - AL. 
Zur Darstellung des Zeichens: 
Stecktafel, Suchen im Setzkasten, in der Lese- 
maschine. 
Lesen am Lehrmittel: 
Wie lautet der erste? (L) 
Wie lautet der zweite? (A) 
Lallt das A- Tai 
Anwendung: 
Wann die Kinder La gesungen haben. 
Wie die Großen in der Aula singen. 
Fröhlichsein auf der Wiese: La - La - La. 
Mit dem Pfeil, dem Bogen: „Lalala, lalala! ie 
Im der Fibel S. 1. 
„Ein Tanzlied auf der Wiese.“ („La“ nach der 
Melodie „Hänschen klein“) 


e) Lesen und Arbeitsplan. 


„Das augenblickliche Interesse bildet 
die große Triebfeder; sie ist das ein- 
zige Mittel, das sicher und weit führt. 

Rousseau, Emil. 


Wir können dem Kinde einfach das Buch in die 
Hand geben und sagen: Nun wollen wir lesen! Das ist 
nüchtern und einfach genug; es ist reizlos, es kommt 
keine „feine Stunde“ herauf. Aber dazu soll uns die 
erste Stunde der Fibelarbeit werden. Geben wir zum 
lustvollen Handeln auch hier ein Motiv. Handeln soll 
das Kind, selbst erarbeiten, weitertun, auf daß es wach- 
send in sich selbst seine eigene Kraft erlebe. Hören wir 
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hin auf das Leben und Treiben der „Neuen“ da draußen 
außerhalb der Schulstube! Dann werden wir vielleicht 
eines Tages überraschend in der Situation unmittelbar 
den Beweggrund zum Lesen finden. Die Schüler der 
älteren Jahrgänge, mit denen das neue Kind spielend zu- 
sammenkommt, können ja schon lesen! Und da wer- 
den märchenhafte Dinge erzählt von Rotkäppchen im 
Wald, von der Großmutter, vom Jäger und sonst noch 
schönen Dingen. Die anderen können, wir möchten 
auch lesen können, um solch schöne Geschichten selbst 
ertastend aus der Wirrnis der Punkte herausschälen zu 
können. Greifen wir diesen Wunsch, dieses Interesse, 
ehe denn seine Kraft dahin ist. Oder: wie zufällig er- 
scheint eines Tages ein guter Leseschüler beim Geschich- 
tenerzählen in unserer Runde und liest uns aus seinem 
Buche vor. Einem in immer bestimmterer Form wieder- 
kehrenden Gerüchte zufolge sollen in dem Buche noch 
mehr solch feiner Stücke stehen. Wir möchten sie 
auch lesen lernen. Darum nehmen wir von heute ab 
Buchlesen mit auf in unseren Arbeitsplan. Es ist ja fast 
gleichgültig, wann wir mit dem Lesen einsetzen, wenn es 
nur nicht gleich am zweiten Tage nach dem Schulauf- 
nahmetermin ist. Vielleicht ist es auch dann noch zu 
früh, wenn die „Kinder sich ihre Schuhe fertig schnüren 
können.“ (!) - Möchten wir davor bewahrt bleiben, die 
Gegebenheiten des Erlebens einfach zu unsern Gunsten 
zu beugen und einem Prinzip zuliebe die Zeichen geisti- 
ger Bereitschaft mißzuverstehen und uns so um das zu 
bringen, was dem Lehrenden der Kern aller Arbeit am 
werdenden Geist im Kinde sein sollte, geistiges Wachs- 
tum und geistige Bereitschaft zu schauen, - nicht aber 
meterweise den Maßstab an zurückgelegte Strecken an- 
zulegen. Lesenwollen muß in der Luft liegen! Das 
einem vorgefaßten Plan entsprechende Hinausschieben 
des Lesens aber, wiederum als starre Lehrmeinung an- 
gewendet, kann unseren Unterricht darum noch nicht 


J. Mayntz, Wege i. d. Welt d. sechs Punkte. 5 
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zum Kindertümlichen stempeln, wie denn überhaupt die 
Bindung an „Rezepte“ nirgend schädlichere Wirkung hat, 
als in der Arbeit mit Lebenden. Gansberg sagt: „Wir 
klären die Kinder nicht über das mühselige Schreiblesen 
auf, wenn wir einmal zu Anfang sagen, wir wollen nun 
Lesen und Schreiben lernen, damit wir schöne Geschich- 
ten lesen und hübsche Briefe schreiben lernen; solch 
leere Andeutungen werden keine Impulse wecken und 
nach einer Minute schon vollständig wieder vergessen 
sein. Sie aufklären über Schreiblesen heißt, sie täglich 
und stündlich inmitten der Kleinarbeit die Wohltaten 
des Lesen- und Schreibenkönnens empfinden und sie bei 
allen mühseligen Detailstudien immer gleich in lebendige 
Sprachganze hineingucken lassen, die als Lohn für flei- 
Bige Arbeit winken“ („Das kann ich auch!“ Leipzig 1913.) 

Wir nehmen so vorbereitet und immer wieder auf 
seine Bedeutung durch die Arbeit selbst zurückkommend, 
Lesen in unseren Arbeitsplan auf und verweisen es auf 
die Stufe der Anwendung, der Darstellung, der besinn- 
lichen Verarbeitung des durch die Sinne Aufgenommenen; 
es füllt keine Stunde täglich aus, die im Stundenplan 
unabänderlich festliegt. Wir tragen dem jeweiligen Be- 
dürfnis Rechnung. Das schließt nicht aus, daß zu ihrer 
Zeit regelrechte und vermehrte Übung zur Erzielung der 
selbstverständlichen mechanischen Lesegeläufigkeit ein- 
setzt. Es ist nämlich keineswegs so, als ob alles und 
jedes vom Gewähren- und Schlendernlassen diktiert sein 
soll. Die Lehrerpersönlichkeit schätzt selbst das 
erforderliche Maß ab; denn wir wollen ja auch leiten 
und führen! - 


3. Zur Methodik des äußeren Lesevorganges. 


Es kann unmöglich Aufgabe dieser Studie sein, zu 
jedem Einzelbild, zu jeder Szene in unserer Fibelarbeit 
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eine „Gebrauchsanweisung“ zu schreiben. Freigestaltend, 
wie es der Augenblick gerade bringt, muß Leben aus 
der Sinnenwelt geschöpft werden und zum Buche fließen 
und vom Buche wieder zurück ins Leben. Zusammen- 
fassend läßt sich von aller Fibelarbeit sagen, daß die 
Blindenschule mit dem Ernste und der Sorgfalt - dazu 
rechne ich auch die Erteilung des ersten Leseunterrich- 
tes durch Fachleute - die Lesearbeit behandeln möge, 
die einem kulturell höchst bedeutsamen Vorgang in jeder 
Weise eignet. Wir erleben die andere „Phylogenese“ 
im Kinde und es sollte uns Schaffenden geradezu heilige 
Arbeit sein, den Kulturschritt, den die Menschheit 
tat, im Kinde nachschaffen zu helfen. 

Auf eine Formel gebracht, ist die Stellung des ersten 
Leseunterrichtes in der Blindenschule also charakterisiert: 

1. Der Gesamtunterricht mit seinen Erlebnissen macht 
die Kinder hellhörig für alle Klangbilder der Sprache, 
der tätigen Welt, der schaffenden Umgebung, wie sie 
sich äußern in Naturlauten, Empfindungslauten, klanglich 
hervortretenden Anfangs- und Endlauten, gleichklingen- 
den Reimlauten. 

2. Der Gesamtunterricht schafft uns die Begriffe, das 
„Greifbare,* das hinter der Welt der sechs Punkte ver- 
borgen sein wird und wie durch Zauberkraft wieder auf- 
taucht als dingliche Sachbegriffe, Tätigkeits- und Eigen- 
schaftsbegriffe, Denk-, Gefühls- und Willensinhalte. Und 
dieses Wiederfinden im Zeichen ist Lesen. _ 

3. So bietet der Gesamtunterricht die der augenblick- 
lichen Lesefertigkeit angepaßten Lesemöglichkeiten in 
Lauten, Ausrufen, Empfindungslauten, Wörtern, Sätzen 
und zusammenhängenden Sprachstücken, Sprachganzen, 
führt in das Leben hinter den bisher tot daliegenden 
Zeichen der Punktschrift. 

Diesen rein geistigen Vorgängen der Erlernung des 
Punktschriftlesens stehen noch einige Einzelfragen der 
Methodik des äußeren Lesevorganges gegenüber. 
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a) Die Körperhaltung. 


Von wesentlichem Einfluß auf die Körperhaltung des 
Leseanfängers wird das Format der Fibel sein. Es ist 
sorgsam der Reichweite des kleinen Armes anzupassen, 
sodaß den ohnehin schon vernehmbaren Stimmen, die 
eine bedeutende Schädigung des Kindes durch die 
Schule sehen, nicht ein weiteres Argument bereitwilligst 
dargeboten werde. Gesundheitliche Forderungen be- 
dingen also zunächst die Körperhaltung des Leseanfängers, 
in zweiter Linie aber die Ermüdungserscheinungen, die 
dem kindlich schwachen Organismus nicht fremd bleiben 
werden.) hie} | 

Der Körper wird aufrecht gehalten. Unterarme und 
Hände dürfen in ihrer Bewegungsfreiheit nicht gehemmt 
werden. Die folgenden Voraussetzungen können als das 
bisher erfahrungsmäßig Festgelegte gelten; ohne sie 
müßte die eben geforderte Körperhaltung eine Unmög- 
lichkeit bedeuten. 

„1. Beim Tastlesen soll sich die Oberseite des Buches 
in einer Höhe befinden, die eine ungezwungene Be- 
wegung sowohl der Hände als auch des Unterarmes 
ermöglicht. Diese Bewegungsfreiheit ist nur dann vor-. 
handen, wenn sich die Oberseite des Buches nicht über 
Ellenbogenhöhe der am Körper anliegenden Oberarme 
befindet. | 

2. Als entsprechende Unterlage des Buches beim 
Tastlesen kann nur eine verstellbare Pultplatte in wage- 
rechter Lage angesehen werden, die eine Berücksichti- 
gung auf die Dicke des Buches ermöglicht. Diese 
Pultplatte müßte bei Beginn des Lesens nach der Dicke 
des Buches in eine solche Höhe eingestellt werden, daß 


!) Bürklen, Die Körperhaltung beim Punktschriftlesen. Zeitschr. 
f. d. öst. Blindenwesen 1916, S. 579. 
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_ die Unterarme beim Lesen sich in wagerechter Stellung 


befinden. Nur auf diese Art ist eine richtige Armhaltung 
beim Iastlesen zu erzielen.“ 

Bindende Vorschriften für eine Körperhaltung zu. er- 
lassen, wäre verfehlt. Für eine einwandfreie gesundheit- 
liche Haltung, die zugleich der leichten Ermüdbarkeit 
des Kindes Rechnung trägt, wird, die Erfahrung bald 
Mittel und Wege finden lassen. Die Ermüdung kann 
sich auch in Abstumpfung der Tastempfindlichkeit äußern. 
Auch Temperaturgegensätze erschweren das Lesen. Beide 
Einflüsse bedingen oft vermehrte Tastbewegungen und 
damit schlechte Körperhaltungen. Die zeitliche Dauer 
des Lesens aber scheint nur seelisch und körperlich im 
allgemeinen zu ermüden, nicht aber die Aufnahmefähig- 
keit der Organe an sich herabzusetzen. Dazu ist die 
Lesezeit des Anfängers zu kurz bemessen. Das erlah- 


mende kindliche Interesse ist also vielfach unser sicherer 
Weiser! 


b) Lesehand und Lesefinger. 


Schrifttum: 


1. Grasemann, P., Eine Untersuchung über das Lesen der Blin- 
den. Im Beiheft zur Zeitschr. f. angew. Psychologie XVI, Leip- 
zig 1917. 

2. Bürklen, ebenda. 

3. Mell, Das Lesen der Blinden. In Mells Blindenunterricht; a. a. O. 


Der Anteil der Hand beim äußeren Lesevorgange 
wurde schon häufig beschrieben. Nach Bürklen ist 
er durch folgendes gekennzeichnet. „Die beiden Hände 
werden so auf den durch Orientierungsbewegungen ge- 
fundenen Zeilenanfang gesetzt, daß die Spitzen der Zei- 
gefinger leicht aufliegen, während die Mittelfinger, mehr 
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aber noch die anderen Finger, leicht erhoben bleiben. 
Der Winkel, in dem die Finger gegen das Papier gestellt 
sind, ist ein geringer. Bei den Zeigefingern beträgt er 
20-30 Grad. Die Mittelfinger müssen, wenn ihre Spitzen 
mit jenen der Zeigefinger in gleicher Höhe bleiben sol- 
len, etwas steiler gestellt werden, wodurch der Winkel 
ein etwas größerer wird.“ 

Bürklen wollte mit dieser Beschreibung zweifellos 
eine Normallage kennzeichnen. Methodische Rücksichten 
lagen ihm zunächst fern; denn m.E. gilt hier noch mehr 
als anderswo der Satz, jeden nach seiner Facon selig 
werden zu lassen, da es wohl in irgend einer Anlage 
des Tastlesers irgendwie vorgesehen sein wird, sich durch 
Selbsterarbeitung die günstigste Auffassungsbedingung zu 
sichern. Das erkannte schon Hebold und wies der 
Methodik des ersten Leseunterrichtes hier den Weg des 
Gewähren- und Erarbeitenlassens: „Jedes tätliche Ein- 
greifen, jede Führung der Hand oder des Fingers des 
Schülers ist in den meisten Fällen mehr störend als för- 
derlich“ Das entspricht durchaus meiner Erfahrung. 
Eine Führung der Hand wird sich höchstens da als not- 
wendig herausstellen, wo die ersten Gleitversuche auf 
den Zeilen Schwierigkeiten verursachen. 

Für die Haltung der Hand verzichten wir also auf 
die Anweisungen. Solche sind nur für die Beteili- 
gung beider Hände am Leseakt notwendig. Nach 
Bürklen gilt folgendes als gesichert: „Als Lesefinger sind 
vor allem die Zeigefinger beider Hände anzusehen. Die 
Verwendung der Mittelfinger ist beim Lesen mit beiden 
Händen vereinzelt“ Grasemanns Untersuchungen er- 
bringen den Beweis, daß der rechte Zeigefinger durch- 
aus nicht als der eigentliche Lesefinger bezeichnet wer- 
den kann, mit größerem Recht vielmehr der linke. Die- 
sen Ergebnissen entspringen Grasemanns methodische 
Forderungen: „Der Lehrer sollte besonders im Anfang 
des Leseunterrichts den linken Zeigefinger auf das 
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Schriftbild setzen. Er muß aber, wenn dieser versagt, dem 
rechten die Rolle des Lesefingers übertragen.“ Unbe- 
schadet aller in der Literatur vorliegenden Untersuchungen 
glaube ich aber zu der Annahme berechtigt zu sein, daß 
beim Anfängerlesen für den Anteil der Finger von einer 
weitgehenden Arbeitsteilung gesprochen werden kann, 
bei der sich die Aufgabengrenzen jedoch ver- 
wischen. Die Möglichkeit sei zugegeben, daß dem 
linken Finger die besonderen Erkenntnisvorgänge zuzu- 
sprechen sind, während der rechte Finger in größerer 
Unruhe das zu ertastende Feld gleichsam vorzubereiten 
scheint. Angesichts dieser Arbeitsteilung, die in vielen 
Fällen auch ein Vertauschen der Rollen gestattet (beim 
Anfängerlesen!) komme ich zu der Forderung, auch 
hier methodisch in keiner Form einzuwirken, 
vielmehr daraus nur die unbedingte Notwendigkeit der 
Beteiligung beider Hände abzuleiten. 

Nach Grasemann gehe das Bestreben des Lehrers 
also dahin, den blinden Leser zur Stufe des beidhändi- 
gen Lesens heraufzuführen. „Dazu genügt es nicht, die 
Schüler immer wieder zum Gebrauch beider Hände an- 
zuhalten; denn dadurch hat der Lehrer immer noch nicht 
die Kontrolle über die gleichmäßige Beteiligung beider 
Hände. Vielmehr muß man sie durch Leseübungen mit 
nur einem Finger sowohl zum Gebrauch des linken, als 
auch zum Gebrauch des rechten Fingers systematisch 
erziehen. Diese Übung wird dann dem beidhändigen 
Lesen wieder zugute kommen und sich in einer Stei- 
gerung der Lesefertigkeit äußern.“ ') Also: Beide Hände, 
aber im Gebrauch der Finger Freiheit! 


1) Vgl. auch bei Mell, a.a. OÖ. „Die Verwendung der verschie- 
denen Finger bei den blinden Lesern weist uns darauf hin, daß in 
der Blindenschule nicht darauf bestanden werden darf, daß die Kin- 
der nur mit den Zeigefingern lesen, im Gegenteil sollte man darauf 
sehen, daß auch die anderen Finger herangezogen werden, da sie 


ne 


c) Die Druckstärke. 


Die Druckstärke beim Tastlesen wurde durch Bürklen 
untersucht.!) Die Ergebnisse dieser Untersuchung kön- 
nen zur Beantwortung einer im Anschluß daran auftre- 
tenden lesemethodischen Frage Unterlagen bieten. Schon 
rein erfahrungsgemäß kann behauptet werden, daß die 
vermehrten und auf große Deutlichkeit abzielenden 
Tastbewegungen des Leseanfängers einen größeren Druck 
der lesenden Finger auf ihre Unterlage bedingen. „Ab- 
gegriffene“ erste Fibelseiten reden eine deutliche Sprache, 
wenn auch zugegeben werden mag, daß daran die Häu- 
figkeit der Tastungen nicht unschuldig ist. Diese Tat- 
sache führt in der Praxis vielfach zu dem Gebrauch, die 
ersten Leseübungen auf besonderen Blättern vornehmen 
zu lassen. Die Druckstärke im Anfang irgendwie zu 
„regulieren“ geht nicht an. Der zur Erkennung des 
Zeichens notwendige Grad ist in Zahlen nicht festlegbar; 
es muß rein persönlichem Ermessen des Lesers 
überlassen bleiben. | 

Die Ergebnisse Bürklens und die methodischen Fol- 
gerungen daraus lassen sich dahin zusammenfassen: 

1. Am Anfange einer Zeile ist in Verbindung mit den 
Suchbewegungen des Lesefingers häufig -ein stärkeres 
Aufdrücken festzustellen. Mit Rücksicht auf die not- 
wendige Schonung des Materials empfiehlt sich daher 


dann eine Art Reserve bilden, die wesentlich wird, sobald die Lese- 
finger ihrer Arbeit nicht nachkommen können, sei es nun in Folge 
von Verletzung oder Ermüdung.‘“ Ferner auch Gigerl, Artikel Tech- 
nik des Lesens bei Mell, Enzyklop. Handbuch, S. 463. „Es soll 
nicht pedantisch darauf gesehen werden, daß das blinde Kind nur 
mit den Zeigefingern lesen lernt.“ 

!) Näheres und Versuchsanordnung bei Bürklen, Die Druckstärke 
beim Tastlesen der Punktschrift. Zeitschr. f. d. öst. Blindenwesen 
1916, S. 543. 
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das Überziehen der ersten Fibelseiten mit Schellack, 
einer die Punkte widerstandsfähiger machenden Masse; 
ferner kann auch das Aufsuchen der Zeile erleichtert 
werden durch Voransetzen eines Zeilenerkennungszei- 
chens. Dadurch fallen vermehrte Suchbewegungen und 
damit auch erhöhte Druckstärke fort. 

2. Gute Leser zeigen meistens eine in gleicher Höhe 
verlaufende, glatte Drucklinie, während unsichere Leser 
den Druck mehr oder weniger verstärken. Leseschwie- 
rigkeiten führen in Verbindung mit vermehrten Tastbe- 
wegungen zur Druckverstärkung und damit zu einer 
schwankenden Drucklinie, die den gehemmten Lesever- 
lauf erkennen läßt. Es ist also methodische Folgerung, 
zur Erzielung eines glatten Leseflusses die Anhäufung 
von Leseschwierigkeiten in der Fibel zu vermeiden, 
selbstverständlich hier nur zu verstehen mit Rücksicht 
auf die durch ein ungehemmtes Lesen gewährleistete 
Erfassung des Inhaltes insbesondere bei Sprachganzen. 

3. Die Drucklinien zeigen bei jedem Leser einen 
ganz individuellen Charakter, der nicht nur aus der Lese- 
fertigkeit, sondern auch aus anderen Ursachen sich er- 
gibt. Die Frage der Tastempfindlichkeit und der Tast- 
objektgröße (Buchstabengröße) tritt in den Vordergrund 
und fordert Berücksichtigung. Die 7-8 mm-Schrift scheint 
den Leistungen des Leseanfängers angepaßt zu sein.') 

Mit methodischer Einwirkung ist in Fragen der Druck- 
stärke nichts zu erreichen. Wir müssen alles der in- 
dividuellen Notwendigkeit überlassen und stel- 
len technisch die bestmöglichen Bedingungen 
bereit. 


1) Vgl. S. 8, Anm. 


Tue 


IV. Ausblick. 


Nun ist der Ring geschlossen. Unaufhaltsam geht die 
Lesearbeit weiter, zu immer neuem Forschen antreibend, 
freudeschaffend bei Lehrer und Schüler. Das Ziel winkt 
schon in greifbarer Nähe. Welche Leistung, wenn eines 
Tages der Sinn des zusammenhängenden Sprachstückes 
tastlesend erfaßt ist, wenn urplötzlich die Erleuchtung 
kommt und eine packende Situation auch losgelöst von 
allem Geschehen lebend vor der Kinderseele steht. 
Machen wir auch beim Lesenlernen unsere Studien an 
der Erlebensmimik des blinden Kindes. Das setzt aber 
ebenso wie die geistvolle Anwendung einer Methode den 
Leselehrer voraus, an dessen persönliche wie fachliche 
Eigenschaften wir höchste Anforderungen stellen müßten. 
Es erscheint doch nicht mehr ausreichend, die Beherr- 
schung der Punktschrift allein als Freibrief für die Eig- 
nung zum Leselehrer der Kleinen zu betrachten, wenn 
auch zugegeben sein mag, daß äußerlich dieselbe Lese- 
fertigkeit auf dem Wege ewig wiederkehrender „fleißiger 
mechanischer Übung“ erreicht wird. 

Eine einheitliche, über einen Leisten gezogene Metho- 
dik müssen wir ablehnen, ein Grund mehr, den fachlich 
und psychologisch gebildeten Lehrer zu fordern, der die 
gegebene Situation nicht nur intuitiv zu gestalten vermag; 
er sollte vielmehr auch den Schlüssel zur seelenkundlichen 
Abstraktion zu finden wissen. Auch für den Lehrenden 
ist Unterrichtsweise und -art ein Erlebnis, sonst zer- 
stampft die Tretmühle des Alltags unser Hirn und soweit 
wir blicken ist um uns dürrer Sand. 

Wir erstreben die belebende Kraft zur Weiter- 
arbeit, - dem Ziele entgegen. So werde Gaudigs 
Wort zur Wahrheit, da er schreibt: „Immer mehr 
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erobert das Kind seine Fibel und damit das erste 
Buch, das mithilft, das Kind in der Heimat hei- 
misch zu machen. So gewinnt dasKind in elemen- 
tarer Gestalt das große kulturelle Grund verhält- 
nis,in dem ein Mensch stehen muß, das Verhältnis 
zum - Buch“ ') 


t) Einem vertiefteren Studium des Zusammenhanges von Sprach- 
pflege und Lesen im Anfangsunterricht dient insbesondere die 
neuere Arbeit „Sprachpflege und Lesen“ von F.H. Langer in „Hand- 
buch für den Anfangsunterricht,‘“ Wien 1926, S. 100-260. 
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